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OD AUTOROW

Celem naszych manuali jest pokazanie przykladowych metod, ktére moga poméc przewarto-
$ciowaé pojecie porazki. Sadzimy, ze strach przed porazka, stanowiacy silny komponent naszej
kultury, ZNaczaco wplywa na proces ksztalcenia oraz na relacje miqdzy réinymi podmiotami
systemu edukacji.

Zmiana paradygmatéw kulturowych jest procesem zloionym i d}ugotrwa}ym, wierzymy jed-
nak, ze nawet za pomocg drobnych przesunigg, innego rozlozenia akcentéw czy prostego przefor-
mulowania pytan mozna poméc wykladowcy odnalez¢ sig w sytuacji przewartosciowania kategorii
autorytetu, a w studencie wywolac’ w poczucie sprawczosfci, Pobudzic' jego rnotywach do nauki i
dzialania, a przede wszystkim sprawic’, by poraika, czy niepowodzenie nie stanowi}y deﬁtywnego
konca lecz impuls do kolejnych poszukiwan.

Odwolujac si¢ do mitologicznego feniksa, ptaka, ktéry rodzi si¢ z wlasnych popioléw, chcemy
spojrze¢ na proces edukacji jako przestrzen ciqg}ej zmiany, otwartosci i do$wiadczenia, w kt(’)rej
pojecie porazki - tak jak $mierci w przypadku feniksa - cho¢ obecne, nabiara innej wartosci. Od-
czarowana kategoria porazki stanowi bowiem niezbedny element procesu edukacji. Nie jest kon-
cem, a poczqtkiem, jednym z etapow ksztalcenia.

Nasze propozycje zawarlismy w dwéch przenikajacych sie i uzupelniajacych si¢ manualach,

zawierajqcych dwie perspektywy: przestrzen relacji oraz w przestrzen zadania.



1. DIAGNOZA
SY TUAC]I:
WOKOL POJECIA
PORAZKI



1.1.1. PODSTAWOWE DEFINICJE

W literaturze mozemy odnalez¢ ponizsze deﬁnicje sukcesu i poraiki:

—> Sukces — ,,utonamiany jest ze sposobem iycia, przedsiqbiorczoéciq, wartoscia, do ktc')rej warto
dajyc' w iyciu zawodowym i pozazawodowym, stanem posiadania, sposobem mys’lenia”.

—> Porazka — ,,0znacza najcz¢sciej niespelnione pragnienia, niezaspokojone potrzeby, niezrealizo-
wane zadania, cele, brak pozadanego planowanego rezultatu podthych dziatan lub tez wynik,
ktéry z r(’)inych przyczyn jest odmienny od zamierzonego, o charakterze ambiwalentnym”
(Izdebska, 2007).

Tak zdefiniowane pojecia wplywaja na interpretowanie wielu sfer ludzkiej dzialalnosci: eduka-

cyjnej, Zawodowej czy kultury w og(')le.



1.1.2. EDUKACJA A RYNEK PRACY

Za jeden z wyznacznik(')w tak zwanej kultury ponowoczesnej mozna uznac¢ nastawienie na suk-
ces jako niemal bezkrytycznie i powszechnie przyjety model drogi do zawodowej kariery i spolecz-
nego uznania. Niezaleznie od tego, w jakich wartos’ciujqcych kategoriach quziemy rozpatrywac
kierunek rozwoju i charakter zmian wspélczesnych uczelni, ,.kultura/ cywilizacja sukcesu” wywie-
ra bezsprzecznie nacisk na stan edukacji, a co za tym idzie — jej jakos¢, dynamikq, preferencje, itd.

W takim ujeciu nauka jako instytucja powinna by¢ odzwierciedleniem zapotrzebowan na ryn-
ku pracy, poniewaz to ten ostatni dyktuje rodzaj i iloé¢ zapotrzebowar'l na poszczegélne Proﬁle
zawodowe. To sprzqienie zwrotne, tak charakterystyczne w dobie kapitalizacji 1 umasowienia
uczelni (rozumianego zaréwno jako powszechnej dostepnosci i ich duzej liczby), jest w naturalny
sposob wybidreze i z oczywistych wzgledéw niekorzystne dla tych kierunkéw, ktére nie maja
swojej ,,przysz}os'ci” na rynku pracy. ,Kultura sukcesu” wywiera nacisk juz od najniiszych stopni
edukacji na proﬁl psycho—spo}eczny jednostki, dyktujqc ,,najlepsze” $ciezki edukacji i oczekiwane
standardy ,,profesjonalnych” zachowan. Z kolei wiele schematéw naszego dzialania w iyciu jest
zdeterminowanych dlugotrwalym procesem i wzorcami uczenia si¢. Wzorce te wplywaja tez na
nasza postawe, a wigc na umiejetnos¢ ustosunkowania si¢ do ludzi (jako jednostek i zespotu), do

zadan, ksztaltuja sposoby formulowania celéw i egzekwowania wynikéw.



1.2.3. PRZECIW ,,KULTURZE JEDNE]
SZANSY”

W , kulturze sukcesu”, zaréwno w sferze iyciowej jak i akademicko—zawodowej, nie ma miejsca
na porazke. W spoleczenstwie konkurencyjnym stanowi ona czynnik opézniajacy i dowdd na
skromniejsze kompetencje, mniejszg odpornosfc’ psychicznq, itp. Porazka jest czgsto rdwnoznacz-
na z poddaniem si¢, rezygnacja z dalszego dzialania, zatraceniem sensu i w efekcie zanizeniem
samooceny. Kultura porazek wiaze si¢ z naturalnie z silnym (i miazdzacym) przeciwstawieniem
jej pojeciu sukcesu. Obydwa te skrajne pojecia, porazki i sukcesu, chcg by¢ miarodajne, dlatego
poraika jest zawsze kojarzona z krokiem wstecz, zaprzepaszczeniem kariery, itp. Wysilek studen-
ta jest wartoscig niemal nieistniejaca w skali ocen i wlasciwie nie liczy si¢ w na drodze edukaciji
i w kulturze ,,jednej szansy”. W oczywisty sposc')b uwiklanie w powyzsze schematyczne paradyg—

maty przenika do réznych obszaréw zycia spolecznego, w tym do $rodowiska akademickiego.
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1.2. WARTOSC POZYTYWNA
PORAZKI: OD PORAZKI
DO PROBY

Celem powyzszego teoretycznego wstepu nie bylo naturalnie pokazanie jednoznacznych kie-
runkoéw Zachodzqcych procesc')w, jak réwniez ich warto$ciowanie. Celem by}o jedynie zauwazenie
rzeczy zupelnie oczywistej: zmiany na poziomie paradygmatycznym wplywaja na rzeczywistos¢
edukacji, powodujac pojawienie si¢ czynnika ryzyka.

Wyzwaniem pozostaja zapytania:

1) w jaki spos6b 6w czynnik ryzyka mozna wykorzysta¢ konstruktywnie, traktujac pole eduka-

Gji jako »przestrzen eksperymentu”?

2) jak inaczej méwi¢ o porazce, by stala si¢ ona raczej rodzajem préby $wiadczacym o determi-

nacji jednostki?

Proponujemy zupelnie inaczej mysle¢ o kategorii porazki. Porazka moze by¢ postrzegana jako
konsekwencja podthego ryzyka (w przestrzeni eksperymentu). [stnieje zatem jej wartos¢ pozytyw-
na: poraika jest wynikiem, éwiadczy o) podthym dziataniu, informuje na jakim etapie drogi dana
osoba si¢ znajduje. I w koricu — co jest wartoécia nieprzeceniong — informuje o doswiadczeniu
jednostki.

Srodowisko uniwersytetu moze stac si¢ osrodkiem sprawnego przeformulowywania pojecia po-
razki na dwéch nierozlacznych poziomach: (A) zewnetrznym, a wiec skupiajacym si¢ budowaniu
odpowiedniego kontekstu i stwarzaniu przestrzeni dla bledu, traktowanego jako naturalna czes¢
procesu edukacyjnego/ twérczego; (B) wewnetrznym, psychologicznym, ktéry polega}by na odnaj—
dywaniu motywacji, by traktowad poraikq jako wyzwanie.

Celem powyzszego teoretycznego wstepu nie bylo naturalnie pokazanie jednoznacznych kie-
runkoéw Zachodzqcych Procesc')w, jak réwniez ich warto$ciowanie. Celem bylo jedynie zauwazenie
rzeczy zupelnie oczywistej: zmiany na poziomie paradygmatycznym wp}ywajq na rzeczywistosc
edukacji, powodujac pojawienie si¢ czynnika ryzyka.

Wyzwaniem pozostaja zapytania:

1) w jaki sposéb ow czynnik ryzyka mozna wykorzystac’ konstruktywnie, traktujqc pole eduka-

cji jako »przestrzen eksperyrnentu”?
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2) jak inaczej méwié o porazce, by stala si¢ ona raczej rodzajem préby $wiadczacym o determi-
nacji jednostki?

Proponujemy zupelnie inaczej mysle¢ o kategorii porazki. Porazka moze by¢ postrzegana jako
konsekwencja podthego ryzyka (w przestrzeni eksperymentu). Istnieje zatem jej wartos$¢ pozytyw-
na: porazka jest wynikiem, s’wiadczy o podthym dzialaniu, informuje na jakim etapie drogi dana
osoba si¢ znajduje. I w konicu — co jest wartoscig nieprzeceniona — informuje o doswiadczeniu
jednostki.

Srodowisko uniwersytetu moze stac si¢ o$rodkiem sprawnego przeformulowywania pojecia po-
razki na dwoch nierozlgcznych poziomach: (A) zewngtrznym, a wiec skupiajacym si¢ budowaniu
odpowiedniego kontekstu i stwarzaniu przestrzeni dla bledu, traktowanego jako naturalna czesé
procesu edukacyjnego/ twérczego; (B) wewnetrznym, psychologicznym, ktéry polegalby na odnaj-
dywaniu motywacji, by traktowa¢ porazke jako wyzwanie.

W kolejnych rozdzialach przedstawiamy tlo, na jakim rozgrywa sie opisany przez nas problem

oraz propozycje metod, ktére mogg porn(')c w przewartos’ciowaniu pojqcia poraiki.
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PODRECZNIK 1

PRZESTRZEN
RELAC]I
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2. WYKEADOWCA
JAK AUTORYTET

2.1.1. DEFINIOWANIE POJECIA
AUTORYTETU

Poje;cie ,,autorytet” pochodzi od }acir'lskiego terminu autoritas, ktéry w tlumaczeniu na jqzyk
polski oznacza waznos¢é, powage ale takze rade i wplywowa osobe. Jak wynika z powyzszego
wyjasfnienia, ,,autorytet” moze byc’ zarOwno cechq osoby, jak i instytucji, a takze pewnej idei czy
doktryny.

W sposoéb najbardziej powszechny pod pojeciem autorytetu rozumie si¢ jednak osobe bedaca
reprezentantem cech spolecznie pozadanych i wysoko wartosciowanych. Ze wzgle;du na owe po-
siadane przymioty jest ona takze stawiana innym za wzor do nasladowania.

A w zaleznoéci od rodzaju reprezentowanych cech postac ta posiada rézny zasieg oddzialywa-
nia. Sg zatem autorytety 1) Powszechne, tj. wspc')lne dla danego spo}eczer'lstwa jako calodci, np.
laureaci nagrody Nobla, ale takze 2) autorytety lokalne, obowiqzujqce w danej grupie. Kims¢ takim
moze by¢ lider w organizacji mlodziezowej, trener w klubie sportowym czy rodzic. Nie zawsze
jednak uznanie kogos’. za autorytet idzie w parze z jejljego wiekiem czy umiejetnosciami lub wie-
dza. Szczegdlnie w przypadku mlodych ludzi autorytetami sg czesto rowiesnicy, i to nierzadko ci
wyrézniajacy si¢ negatywnie poprzez np. agresywne, lub prowokujace zachowanie.

Niezaleznie jednak od tego, jaki bywa powéd uznania kogos’ za autorytet, zawsze jest to ktos
wyrézniajacy si¢ sposréd reszty. Czy to poprzez olbrzymia wiedze i osiagniecia naukowe, czy
pseudo-odwage palenia papieroséw w szkolnej toalecie — autorytet ma w sobie walor niedoscignio-
nego wzorca. Ideatu, ktéremu pragnie si¢ sprostac lub chociaz ogrza¢ w jego atrakcyjnym blasku.

W wielu przypadkach dochodzi do sytuacji, gdy powolywanie si¢ na czyis’ autorytet polega
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jedynie na jego sfownym przytaczaniu, za czym nie podazaja stosowne czyny. Wielu sposréd po-
wolujacych si¢ na posta¢ na przyklad Jana Pawla II, Jézefa Piulsudskiego postepuje wedlug starej
rzymskiej maksymy ,widz¢, pochwalam, lecz wybieram gorsze”.

I nie wynika to ze z}ych intencji czy niskiego poziomu moralnego, lecz z tego iz sprostanie ide-
alom (odgérnie okreslanym autorytetom) jest niezwykle trudne i wymaga wyrzeczen.

Pod wieloma wzglqdami zdecydowanie latwiej jest nasladowa¢ kolegq, ktéry pali, wagaruje, czy
lekcewazy nauczycieli lub wykladowcéw, niz podaza¢ za wskazéwkami wielkiego naukowca lub
filozofa. Po pierwsze dlatego, iz autorytet kolegi tworzy si¢ na oczach obserwatora i pozostaje z nim
w sta}ej 1 iywej komunikacji interpersonalnej, co Zwiqksza wiarygodnoéc’ a zatem 1 obowiqzywal—
nos¢é przekazu. Po drugie, dlatego, 7e odbiorca ma wrazenie, iz to on dokonuje wyboru, a nie jest
on mu narzucany przez instytucje (nota bene kolejny autorytet). Po trzecie, dlatego, ze pomiedzy
tak tworzonym autorytetem a jego odbiorca tworzy si¢ wzajemna wigz polegajqca na bezustannym
wzmacnianiu zajetych pozycji. Im bardziej ufa si¢ autorytetowi kolegi, im bardziej bezkrytycznie
jest sie w niego wpatrzonym, tym latwiej mu o wyrazistos’c’ postawy, jednoznacznos’c’ zachowan —
bo wiaze si¢ to z poklaskiem wpatrzonego wen audytorium.

Problem pojawia sie wowczas, gdy tak potrc')jnie wzmocniony autorytet potyka sie lub zostaje
skonfrontowany z innym, silniejszym. A im ma on slabsze podstawy, tym }atwiej 0 jego detroniza-
cje. Konsekwench tegoz jest destabilizacja tozsamosci budowanej w oparciu o éw autorytet, ktéra
mozna okregla¢ jako ,,kryzys” polegajqcy na poczuciu braku sensu iycia.

Z tego tez wzgledu, aby autorytet nie ulegal tak latwo destrukeji kazde spoleczenstwo jest
zainteresowane zbudowaniem szeregu instytucjonalnych autorytetéw, ktére beda staly na strazy
spolecznej stabilnosci i jednoczesnie dawaly poczucie bezpieczenstwa jednostkom je tworzacym.

Tak tworzone wzorce osobowe jakkolwiek trwale, sa odlegle i trzeba niemalo trudu aby je ,ure-
alni¢” czy zobrazowaé. Co z reszta nie zawsze sie udaje. Obowiqzywalnos’c’ autorytetow nie jest
ponadto dana raz na zawsze, poniewaz s3 one zwiazane z sytuacja spoleczno-ekonomiczno-poli-
tyczna, w jakiej zostaly skonstruowane. Wraz ze zmiang warunkéw zycia ulegaja one oslabieniu,
bowiem ich obowigzywalno$¢ poddawana jest konfrontacji. Czes¢ z nich potrafi si¢ temu oprzeé,
czesé zas ulega detronizacji. Zdarza sie tez, ze powszechny autorytet w wyniku przemian staje sig
autorytetem niszowym, jak np. w przypadku Arystotelesa, ktéry z medrca — ideatu osobowego stat
sie filozofem — naukowcem.

Konkludujac zatem, autorytet powstaje zawsze w dialogu miedzy jednostka a spoleczenistwem.
Niezaleznie do tego, czy jest on powszechny, czy niszowy, pozytywny czy negatywny jest on kon-

densach, uciele$nieniem szeregu wyobraier'l na temat tego, jaki czlowiek chcialby byc', a nie jest.
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2.1.2. AUTORYTET CALOSCIOWY
VERSUS AUTORYTET
CZASTKOWY

Nie u]ega thp]iwos'ci, ze Z'yjemy w momencie powszecbnego kryzysu

autorytetéw dotychczas jakos funkcjonujacych w naszej swiadomosci.

Powyzszy cytat zdaje si¢ odzwierciedla¢ dosy¢ powszechng opinie, wedtug ktérej dawne, pan-
stwowe, religijne czy kulturowe autorytety przesta}y obowiqzywaé, a nowe nie zosta}y uksztal-
towane, lub tez nie maja szans powsta¢. Przekonanie o kryzysie autorytetu czesto pojawia si¢ w
dyskusjach Politycznych, edukacyjnych, powtarzane jest przez dziennikarzy i osoby publiczne.
W glosach tych czesto przebrzmiewa nuta tesknoty za idealizujaco obrazowang przeszloscia. We-
dle zwolennikéw ,,lepszych czasow’ dawniej ,dzieci szanowa}y doros}ych”, »chleb smakowal jak
chleb”, ,szkota przygotowywala do doroslego zycia” i ,,generalnie wszystko mialo swoje miejsce i
swoj czas”. W przeciwienstwie do dzisiejszego chaosu i niepewnosci.

Jednakze przekonanie o kryzysie autorytetow 61 szerzej — o kryzysie kultury) nie jest jedynie
wymyslem dzisiejszego $wiata. Wszak pierwszym krytykiem kultury i krytykiem autorytetéw byl
sam Sokrates, ktéry podawal w watpliwos¢ prawomocnos¢ stow i postaw atenskich politykéw i
ludzi majacych wplyw na zycie publiczne miasta. Jednym z wazniejszych obszaréw krytyki byla
znaczgca rozbiezno$¢ miedzy ich zachowaniem i postawg a wypowiedziami i deklaracjami.

Sokrates domagat si¢ tego, by stowa, szczegdlnie te bedace sadami o wartosciach, byly podpie-
ranie czynami ich autoréw. W innym przypadku staja si¢, jak uwazal, nie tylko bezuzyteczne, lecz
wrecz szkodliwe. Sam tez, jak wiadomo, Poni(')s} konsekwencje wyznawanych przez siebie wartosci
(co tez za sprawa Platona i Ksenofonta przyczynilo si¢ do jego stawy).

Rozumowanie filozofa oparte by}o na ,intelektualizmie etycznym”, zalozeniu, iz czlowiek wie-
dzac i rozumiejac czym jest dobro, bedzie dazyt do jego realizacji lub tez w sytuacji wyboru bedzie
wlagnie je preferowal. Przekonanie to stalo si¢ jednym z fundamentéw mys’lenia o autorytecie
jako o bycie calo$ciowym — laczacym w sobie walory moralne i intelektualne. W mysl tego za-

lozenia kto$ kto posiada okres’lony zaséb wiedzy, np. naukowej, jest jednoczes'nie uprawniony
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do wydawania prawomocnych i obowigzujacych spolecznie sadéw o wartosciach. Az do czasu
pojawienia sie nowoiytnej nauki, ideal ten pozostawa} w zasadzie nienaruszony. Zapewne dlatego
iz zdobycie wiedzy wigzalo sig, silniej niz w czasach nowozytnych, z do§wiadczeniem Zyciowym
i wiekiem. qurcem stawal sie ten, kto duzo wiedzial, co oznaczalo tez, ze duzo przeiy}, widzial
i posiadal takze zaséb sléw umozliwiajacy podzielenie si¢ swoimi spostrzezeniami z otoczeniem.
Czestokro¢ tak skonstruowany autorytet by} jednoczes’nie liderem politycznym (wodzem, wc’)jtem)
lub religijnym (duchownym, wrézem), jak 1 sqdziq, a takze straznikiem tozsamosdci zbiorowej grupy,
ktora reprezentowal. On, czasem wesp6t z doradcami skladajacymi si¢ z podobnie doswiadczonych
postaci, decydowal o zyciu badz $mierci podlegltych mu ludzi, o ich malzenstwach i obowiazkach.
Sprzeciw wobec jego zdaniu byl praktycznie niemozliwy, bowiem wigzal si¢ z wykluczeniem ze
spotecznodci. Niemalg role w utrzymywaniu autorytetu jako calosci odgrywata takze religia, ktéra
sankcjonowa}a jego whadze jako ziemskiego odpowiednika w}adzy boskiej.

Poczawszy od XVII wieku, w miare rozwoju nauki, a w konsekwencji wyodrebniania si¢ po-
szczegélnych dyscyplin — W tym wizerunku calos’ciowego autorytetu, zacze;}y pojawiac' si¢ coraz
wyrazniejsze pekniecia. W miejsce jednego wzorca osobowego laczacego to co madre z tym co
dobre, pojawi}y si¢ autorytety czastkowe, wiarygodne i obowiqzujqce jedynie w ramach poszcze-
golnych dyscyplin. Wielcy naukowcy, fizycy, chemicy, matematycy i przedstawiciele innych nauk
zastapili dawnych medrcéw i wrézéw.

W konsekwencji postepu nauki dokonat si¢ roztam na autorytet moralny i intelektualny. Oka-
zalo sie bowiem, iz naukowe autorytety, kompetentne w zakresie swoich dyscyplin niekoniecz-
nie moga stanowi¢ wzér do nasladowania. Najbardziej dramatycznym przykladem rozdzwigku
miedzy wiedza naukowa a postawa moralng jest dr Mengele, ktérego eksperymenty na ludziach
do dzi$ budza odraze. Podobnie kontrowersyjne moralnie sa przypadki naukowcéw pracujacych
nad wynalezieniem broni masowego razenia czy dokonujqcych eksperyment(’)w na zwierzetach.
Zwolennicy postepu nauki argumentujq, iz dzialania te, jes’li prowadzone w granicach prawa,
stuzg ludzkosci, sg zatem usprawiedliwione. Nie rozwigzuje to jednak kwestii potrzeby autorytetu
moralnego jako szczegélnego rodzaju straznika spolecznego tadu i stabilnosci.

Zatem kryzys autorytetu, o ktc')rym mowa w cytacie na poczqtku podrozdzia}u, wynika
z pomieszania spolecznych wyobrazen dotyczacych autorytetu, ktére tkwia gleboko w kulturze
i aktualnych mozliwosci i kompetencji dzsiejszych reprezentantow tego pojecia.

Dzi§ bycie autorytetem oznacza wybitnego fachowa w swojej dziedzinie. Moze nim zosta¢ na-
ukowiec, lekarz a nawet hydraulik, pod warunkiem posiadania wysokich kompetencji W swojej
dziedzinie. O ile jednak od hydraulika oczekuje sig, iz bedzie reprezentowal wiedze i umiejetnosci

fachowca, o tyle jui od naukowca, polityka czy lekarza, spo}eczer’lstwo spodziewa sie znacznie
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wiecej. A gdy ten ich nie spelnia, gdy okazuje si¢ takim samym czlowiekiem jak wszyscy, pelnym
wad i niedoskonaloéci, pojawia sie przekonanie o) kryzysie autorytetu. Weiaz bowiem tkwi w kul-
turze Potrzeba wzorca osobowego — czlowieka idealnego — qurego i dobrego jednoczeénie, repre-
zentujgcego nie tylko zestaw opanowanych do perfekcji umiejetnosci, lecz posiadajqcego okreslone

zasady i zgodnie z nimi postgpujgcego.
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2.1.3. RELACJA AUTORYTETU
MORALNEGO DO NAUKOWEGO
W KONTEKSCIE UCZELNI
WYZSZE]

Range danego obszaru wiedzy czy umiejetnosci w kazdym spoleczenstwie mozna rozpoznaé
poprzez wymagania dotyczace postaw i zachowan adresowanych do ich adeptéw. Im wazniejsze
sa okreslone kompetencje dla rozwoju spoleczenstwa, tym wieksze sa oczekiwania dotyczace po-
szczegc')lnych ich reprezentantéw. Dlatego tez w kulturze zachodnioeuropejskiej nie oczekuje sie by
hydraulik, mechanik czy kucharz byli noénikami wysokich standardéw moralnych, wystarcza ich
kwaliﬁkacje zawodowe. Natomiast wymaga si¢ tego od oséb majacych znaczacy wp}yw na ksztatt
zycia publicznego i rozwoj spoleczer'lstwa, tj. politykéw, nauczycieli, naukowcdw.

Wedlug badan przeprowadzonych przez Mariana Snieiyﬁskiego (Krakéw 2000) na grupie stu-
dentéw, autorytet naukowy czy nauczyciel akademicki powinien taczy¢ w sobie cechy autorytetu
naukowego i moralnego. Woéweczas jest w stanie stac si¢ inspiratorem i mentorem dla studentéw.

Cechy wyrézniajace naukowca, nauczyciela akademickiego jako autorytet naukowy to:

—> rozlegla wiedza i szerokie horyzonty umys}owe;

—> otwartosé poznawcza i gotowos’é do wprowadzania innowacyjnych rozwigzan;

—> odpowiednio duiy dorobek naukowy;

—> znaczgce osiagniecia w powigkszaniu krajowych i migdzynarodowych zasobéw wiedzy na-
ukowej;

—> doskonale opanowanie warsztatu naukowego.
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Cechy wyrézniajace naukowca, nauczyciela akademickiego jako autorytet moralny to:
—> uczciwodd i rzetelnogé poznawcza;
—> niezalezno$¢ w mysleniu — nie podleganie wplywom i naciskom z zewnatrz;
- odwaga w g}oszeniu w}asnego zdania, przy jednoczesnej gotowosci na weryﬁkach raz zajgte-
go stanowiska w $wietle nowych faktéw naukowych;
- tolerancja na opinie i poglqdy innych 0séb;
—> powstrzymywanie si¢ od narzucania innym wlasnego stanowiska, szczegdlnie w kwestiach

s’wiatopoglqdowych, religijnych, czy politycznych.

Ponadto badani wymienili jeszcze szereg innych atrybutéw, ktore mozna okreéli¢ jako kompe—
tencje komunikacyjne lub spoleczne. Sg wéréd nich takie cechy jak:
—> uzywanie zrozumialej terminologii i zdolnoé¢ do jej objasniania;
—> umiejetnos¢ udzielania kompetentnych, wyczerpujacych wypowiedzi na problemy stawiane
przez studentéw;
—> zdolno$¢ do inspirowania innych w podejmowaniu dzialalnosci naukowej;
- komunikatywnosfc’ sugerujgca zaangazowanie w omawiang na zajqciach tematykq;
—> stosowanie urozmaiconych metod dydaktycznych;

—> partnerskie podejscie wobec studentéw.

Powyisze postulaty zebrane przez autora na podstawie wypowiedzi studentéw wskazujq,
iz aby nauczyciel akademicki mogt w oczach studentéw by¢ uznany za autorytet powinien w
sferach naukowej i moralnej zbliza¢ si¢ do wzorca osobowego nakreslonego przez Sokratesa. Jed-
nocze$nie, wspdlczesnie oczekuje si¢ by te tradycyjne wyznaczniki byly ubrane w przystepna
i przyjaznie prezentujacy si¢ forme. Innymi stowy, dzi$ nie ten wykladowca jest w stanie wzbudzi¢
szacunek u studentéw, ktc')ry wzbudza lgk i ,,odbiera mowe”, a samo jego pojawienie si¢ jest niczym
brzytwa przecinajaca wszelkie rozmowy. Bedzie to raczej osoba potrafigca wystucha¢, doradzi¢
czy okaza¢ zrozumienie w réznych zyciowych okolicznosciach, nie tracac przy tym swojej pozycji
kogo$ nadrzednego wzgledem rozméwey.

Przyglqdajqc sie bliiej oczekiwaniom studentéw mozna tez zauwazyc, iz wbrew potocznym
wyobrazeniom, wspétczesni mlodzi ludzie weigz wysoko cenig sobie wiedzg i umiejgtnosci cha-
rakteryzujqce kadre akademicka. Dlatego tez przekonanie o braku zapotrzebowania na autorytet
naukowy (jako wartosci moralnej) i zastgpieniu go profesjonalizmem (pragmatycznie ujmowa-
nym), jest nieprawdziwe. Zrédlem tego blednego mniemania jest jednakze charakterystyczna dla

wspolczesnych mlodych ludzi znacznie wigksza otwartosé¢ komunikacyjna i zdolnos¢ do wyrazania
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krytyki. Studenci w coraz mniejszym stopniu gotowi sa na zaakceptowanie autorytetu z mocy sa-
mej instytucji. Coraz za$ bardziej oczekujq, iz wykladowca podejmie wysilek zapracowania sobie

na to miano.
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2.2.4. PROBLEM Z AUTORYTETEM

Sprostanie wymaganiom, jakie stawia si¢ dzi§ przed aspirujacym do bycia okreslonym jako ,au-
torytet” zawodem nauczyciela akadernickiego, stanowi prawdziwe wyzwanie dla adeptéw tej profesji.
Na tg sytuacje zlozylo sie szereg czynnikéw zaréwno politycznych, ekonomicznych i kulturowych
oraz technologicznych.

Po pierwsze, przemiany ustrojowe w Polsce po 1989 roku sprawily, iz praktycznie wszystkie in-
stytucjonalnie aprobowane autorytety zosta}y zdetronizowane. Ojcowie za}oiyciele socjalizmu, Karol
Marks i Fryderyk Engels, czy ich kolejni nastepcy w osobach Pierwszych Sekretarzy, przestali by¢
ikonami niekwestionowanych prawd objawionych.

W ich miejsce w polityce pojawili si¢ zywi ludzie tacy jak Lech Walesa czy Aleksander Kwasniew-
ski, ktérych postepowanie charakteryzowata niedoskonatos¢ i niekiedy kontrowersyjnos¢. Dla $rodo-
wiska akademickiego przemiany polityczne oznaczaly zmierzenie si¢ z krytyka kwestionujaca jakos¢
wiedzy zdobytej w poprzednim ustroju.

A w niektérych przypadkach — takze koniecznos¢ zderzenia si¢ z podejrzeniami o wspélprace
z aparatem bezpieczenstwa. Te nierzadko oparte o domysly oskarzenia ostabily juz i tak nadwatlony
w latach 80. wizerunek naukowca. Dotad byt on postrzegany jako niezaradny zyciowo fajtlapa,
w latach 90. zas zyskal miano kolaboranta.

Po drugie, burzliwy boom ekonomiczny lat 90. ubieg}ego wieku spowodowany uwolnieniem go-
spodarki spod centralizmu panstwowego uruchomil w czeéci rodakéw potencjal biznesowy, kto-
ry nie zréwnowazony moralng reﬂeksjq zaowocowal przekonaniem, iz ,,pieniqdz moze wszystko”.
Bogactwo, zamoznos¢ — niewazne jak zdobyte — stalo si¢ synonimem powodzenia w Zyciu, stawia-
nego czesto w opozycji do rzetelnie zdobytej edukacji czy wytezonej pracy. W wyscigu o spoleczne
uznanie wygrywali wowczas ci, ktérzy potrafili dziala¢ szybko, spektakularnie a réwnoczeénie osten-
tacyjnie manifestowac swoj sukces.

Dla $rodowiska akademickiego ekonomiczne zmiany oznaczaly wprowadzenie orientacji ryn-
kowej w myslenie o edukacji, ktére w swej najbardziej wulgarnej formie przybralo postawe kupo-

wania dyplomc')w. A% tej bardziej subtelnej oznaczalo to powstanie rynku us}ug edukacyjnych,
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tj. sieci szkot prywatnych, w ktérych uczen zyskiwa} status klienta. W wielu sytuacjach oznaczalo
to zmiang relacji wladzy miedzy wykladowcy a studentem z nadrzednosci akademika jako stawiaja-
cego oceng (stanowigcg czasem o ,by¢ lub nie by¢”) w relacje podrzednosci, zgodng z wolnorynkowa
ideologia ,place — wymagam”. Sytuacja ta prowadzita do niebezpiecznego zréwnania statusu spo-
lecznego nauczyciela akademickiego z innymi zawodami sektora ustug. A w konsekwencji wptyneta
negatywnie na postrzeganie tej grupy zawodowej jako predystynowanej do bycia autorytetem.

Po trzecie, eksplozja technologiczna sprawi}a, iz starsze pokolenie, wychowane i wyedukowane bez
komputeréw, telefonéw komérkowych czy internetu zaczelo by¢ postrzegane jako nieporadne w dy-
namicznie zmieniajacym si¢ $wiecie. W $wiecie akademickim, otwarty dostep do zasobéw informacji
i wiedzy zgromadzonej on-line pozwolil nie tylko na zakwestionowanie tradycyjnych metod na-
uczania, ale tez na podawanie w watpliwos¢ tego, jaki rodzaj wiedzy i umiejetnosci jest niezbedny
do kompetentnego poruszania sie¢ w $wiecie.

Wymienione wyzej czynniki umozliwily degradacje tradycyjnie pojmowanego autorytetu. Wpro-
wadzenie nowego ustroju polityczno-ekonomicznego wplynelo na zakwestionowanie samej zasady
instytucjonalnego narzucania wzorcow. Z kolei boom technologiczny sprawi}, iz mlodzi ludzie po raz
pierwszy mogli doswiadczy¢ rzeczywistej przewagi w zakresie kompetencji i wiedzy nad starszym
pokoleniem.

Warto tez wspomnie¢, ze duzg role w procesie ostabiania autorytetow odegra}y media. Uwolnione
spod cenzury represyjnej staly si¢ publiczna przestrzenia, w ktorej kazdy zyskat prawo wyprébowania
sity swojej retoryki. Ponadto media zaczely chetnie i obficie korzysta¢ z nowych technologii do kre-
owania niespotykanych dotad form i sposobéw przekazu, tworzac w ten sposéb miedzypokoleniowa
barierq miqdzy tym co mlode (szybkie, aktualne, pozytywne) a tym, co stare (czyli powolne, zdezak-
tualizowane, zatem negatywne). Mozliwo$¢ ta wcale nie okazata si¢ dla spoleczenstwa, ani tym bar-
dziej dla autorytetu jako spo}ecznej funkij, korzystna. Media umozliwi}y bowiem otwarta krytyke;,
lecz — wiedzione wlasnym interesem — zainteresowane sg bardziej podtrzymywaniem stanu bezustan-
nego napiecia, z czym wiaze si¢ podwazanie prawomocnosci wszystkiego i wszystkich.

Prawdziwy autorytet jest ,medialnie nudny”, poniewaz oferuje przewidywalnos'c’, stabilnogé¢
1 merytorycznos’c’. Z drugiej strony jako }atwy do zobrazowania, jest wdziqcznym przedmiotem me-
dialnej kreacji. Dlatego tez media kreuja wlasne, catkowicie im podporzadkowane wzorce osobowe.
Te okreélane mianem ,,celebryt(’)w” postaci stanowig dzis najwiqksze wyzwanie dla spolecznej funkcji
autorytetu. Sg one bowiem przedstawiane w sposéb wybidrezy jako atrakcyjne wizualnie, a przy tym
kompetentne do wypowiadania opinii dotyczacych wielu sfer zycia publicznego. Zyskuja tym wigksza
uwage, im postuguja si¢ prostszym, powszechnie zrozumialym jezykiem, a ich opinie nie wychodza

poza spolecznie podzielany comimon sense.
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2.2.5. POTRZEBA AUTORYTETU
TAKZE NA UCZELNIACH WYZSZYCH

Przemiany polityczno-ekonomiczno-spoleczne oraz mediatyzacja zycia publicznego z pewno-
$cig zdetronizowaly poszczegdlne wzory osobowe dawniej przyjmowane jako autorytety, a takze
wplynely na zmiane w sposobie postrzegania funkeji autorytetu. Zmiany te nie wyparly jednak
potrzeby oparcia si¢ w rozwoju (czy to indywidualnym, czy spolecznym) na pewnych, wzglednie
trwalych i z pewnoscig prawdziwych wzorcach.

Jednakze wobec braku lub tez powszechnie podzielanej watpliwosci wzgk;dem autentycznosci
aktualnie pretendujacych do miana autorytetu postaci, szczeg6lna atencje zyskuja osoby wyraziste
o jednoznacznych pogladach, zachowujace si¢ kontrowersyjnie. Sg one szczegélnie przyciagajace
uwage ludzi mlodych — studentéw, tych ktérzy dopiero wchodzg na arene zycia publicznego. We-
dlug danych udostepnionych przez dotyczacych wyboréw do Europarlamentu w 2014 roku, wéréd
wyborcéw w przedziale wiekowym 18-25 zdecydowanie wygra} kontrowersyjny, znany z ostrych
ripost i jednoznacznych sadéw, Janusz Korwin Mikke. Na niego i jego parti¢ Nowa Prawica oddato
glos 28,5% sposréd wszystkich wyborcow w tej grupie wiekowej. Innymi postaciami zycia publicz-
nego, jak podaje Rzeczpospolita za Millward Brown SMG/KRC, uznawanymi przez mlodych ludzi
za autorytety, sa: Jerzy Owsiak (40% wskazan), Kuba Wojewc')dzki (32%), Szymon Majewski (30%)
oraz Wojciech Cejrowski (27%), (,,Rzeczpospolita”, 16.07.2009). Wszystkie wymienione osoby ce-
chuje jednoznacznos¢ pogladéw, wyrazistos¢ wypowiedzi oraz kontrowersyjne zachowanie. To
samo badanie wskazalo, iz autorytetem dla m}odych ludzi nie jest zaden naukowiec lub nauczyciel.

Jezeli mlodzi ludzie szukaja autorytetu poza $wiatem mediéw, znajduja go raczej w osobach z
rodziny. Jak pokazuja badania wykonane na Uniwersytecie Kazimierza Wielkiego w Bydgoszczy,
najczqs’ciej jest to ojciec, pc')z'niej matka i dalsi krewni (Laskowska, 2011). W przeciwier'lstwie do
wynikéw uzyskanych przez Millward Brown, w ktérym nie wymieniono zadnej postaci ze $wiata
nauki, w tym badaniu nieliczni ankietowani wskazali na postaci nauczycieli i wyk}adowco'w jako
zrédia autorytetu. Réznica ta moze jednak pochodzi¢ ze sposobu doboru grupy badanej. W przy-
Padku sondazu Millward Brown by}a to losowo wybrana grupa 1000 0séb w wieku od 13 do 24
lat, zag w przypadku badan Elibiety Laskowskiej, byli to licealidci i studenci.
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Réznice te wskazujg jednak, iz autorytet naukowca nie jest catkowicie skazany na porazke. Jest
on w stanie trafi¢ do pewnego grona 0sdb, szczegélnie tych dla ktérych edukacja i wiedza stanowig
cenione w zyciu wartosci. Wazne jest jednak by promowac nauke nie tylko jako zestaw okreslonych
dyscyplin, ale jako okreslony styl zycia. Tego typu dzialania moga pomé6c w przezwycigzeniu kryzy-
su autorytetu naukowego oraz podnies¢ range nauki w spoleczenstwie. Aby to osiagna¢, potrzebne
sa jednak nie tyle kampanie spoleczne, na wzér tych nawo}ujqcych do wychowania bez przemocy,
bezpiecznej jazdy czy wspierania organizacji NGO (cho¢ i takie akcje byiaby wskazane), co podjqcie
szeregu dzialan oddolnych na poszczegélnych uczelniach czy wrecz angazujacych poszczegdlnych
akademikéw. Szczegélnie w obecnych prze}adowanych informacjami czasach, gdy naukowym 1 po-
pularyzujacym nauke tre$ciom coraz trudniej przebi¢ si¢ w medialnym szumie, warto skupi¢ si¢ na
przekazie interpersonalnym i relacji wykladowca — student. Za$ wymienione wyzej cechy autorytetu
naukowego potraktowac jako kierunek zarzadzania wlasng $ciezka naukowa.

Studenci bowiem oczekujq od swoich wyk}adowcc')w, by ci nie tylko reprezentowali wysoki
poziom wiedzy, lecz taczyli ja z takimi postawami jak tolerancja, otwartos¢ oraz, co istotne, z wy-
sokimi umiejetnosciami komunikacyjnymi i nastawieniem na dialog. Polaczenie tych kompetencji
w nauce nie jest jednak niczym nowym. Integralnos¢ autorytetu naukowego dostrzegali m. in.
Roman Ingarden czy Klemens Szaniawski. Ten pierwszy podkreslal, iz skuteczni sg ci nauczyciele,
kt(’)rzy lacza wypowiadane sfowa z jednoznaczng postawg moralna.Z kolei ten drugi zwracal uwa-
ge, iz wykladowca akademicki jest w stanie wplyna¢ na poziom aspiracji studentow.

Co prawda juz z samej specyfiki zawodu nauczycielskiego wynika iz kazdy pedagog ma wplyw
na rozw6j swoich uczniéw. Jednakze w przypadku wyzszej uczelni, jako miejsca gdzie ksztaltuja
si¢ przyszle elity spoleczne, ma to szczegélne znaczenie. Poprzez opiniowanie o postepach w pracy
swoich studentéw czy wydawanie sadéw wartosciujacych o ich potencjale i zdolnosciach, wykta-
dowca akademicki jest w stanie zmotywowac lub tez na trwale zniecheci¢ swoich podopiecznych
do podejmowania wysitkéow badawczych czy rozwoju w danej dziedzinie. Warto wiec pamieta,
iz kazdy sad ma charakter subiektywny i jako taki powinien by¢ wypowiadany w sposéb umiar-
kowany. Ponadto, w przypadku relacji student — wykladowca, szczegélnie w relacji do oséb beda-
cych na studiach doktoranckich, u czesci kadry akademickiej moze pojawic' si¢ uczucie zazdrosci
i strachu o wlasne status quo. W konsekwencji moze to owocowaé szczegdlnym krytycyzmem
zaadresowanym w kierunku wyréiniajqcych sie studentéw. Postawa ta, okreslana mianem auto-
rytetu destrukcyjnego, prowadzi do pojawienia si¢ zachowan destabilizujacych i destrukeyjnych.

W dluzszej perspektywie autorytet negatywny dziala na szkode zaréwno wlasng, jak i calej
uczelni, poniewaz poprzez nadmierng zazdros¢ blokuje rozwéj mlodej kadry i nie wychowuje

nastepcow.
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Z punktu widzenia dobra wspc')lnego najkorzystniej jest, gdy nauczyciel akademicki reprezen-
tuje postawe wspierajaca, motywujacg i zachecajaca studentéw do podejmowania dzialari badaw-
czych. Wéwcezas ma on szanse stad sie autorytetem budujacym. Aby mdéc si¢ nim staé potrzebne sg
jednak okreglone umiejetnosci zwigzane nie tylko z uprawiang dyscyplinq nauki, lecz te z zakresu
tutoringu i coachingu. Czyli te, rozwojowi ktérych poswiecony jest niniejszy podrecznik.

Na obecnych uczelniach wyiszych wcigz jest zatem duzo przestrzeni dla autorytetu. Nie moze
byc’ to jednak konstrukt instytucjonalny, gdyi jako taki nie wzbudzi on zaufania studentéw. ]es’li
jednak zostanie oparty na filarach, takich jak wiedza, etyka i dobra komunikacja, ma on szanse
przebic si¢ przez zalew pseudo- czy para-autorytetéw promowanych w mediach, polityce czy show

biznesie i sta¢ si¢ dobrym wsparciem dla mlodych ludzi szukajacych swojej drogi zycia.
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3. MIEJSCE I ROLA
STUDENTA

3.1.1. KILKA UWAG O NAUCE DZISIA]

Wspé}czesny charakter nauki jest dwubiegunowy: (A) z jednej strony mamy do czynienia
z upowszechnieniem edukacji i }atwym dostqpem do zasobéw wiedzy, (B) z drugiej — mozna
zauwazy¢ poglebiajaca sie stale specjalizacje nauk, a wigc szczeg6lowa fragmentaryzacje wiedzy.

(A) Popularyzacja nauk ma swoje wady i zalety. Dobra strong jest oczywiscie polozenie nacisku
na egalitarnos¢ edukacji i jej niezalezno$¢ od réznic klasowych, plciowych, etnicznych. Dodat-
kowo, dziqki rozpowszechnieniu Internetu, zwlaszcza poprzez mobilne urzqdzenia, np. telefony
komérkowe czy tablety, praktycznie kaidy moze tworzy¢ informacje, poszerzac zaséb wiedzy.
Szacuje sig, ze ,,prawdopodobnie do 2015 roku okolo 80% osdéb na $wiecie quzie mialo dostqp do
Internetu” (Rozmus, 2013). Udostqpnianie darmowej wiedzy jest tez ambich takich ogromnych
portali jak: www.knanacademy.org, www.ted.com (Rozmus, 2013). Natomiast do wad z pewnoscig

naleiy zaliczyc’ obnizenie jakos’ci wiedzy. Dobrze ten problem opisuje Michat Heller:

Upowszechnienie dostepu do nauki przyniosto z sobg — jako uboczny negatywny efekt — ob-
nizenie, i to na szerokg skale, poziomu nauczania i Zdobywania wiedzy. Do tego stanu rzeczy
przyczyniaja sie takze telewizja i Internet: u wielu telewidzow nauka cieszy si¢ duzym autorytetem
po prostu dlatego, ze telewizja wcigz méwi o jej postepach i sukcesach, ale temu podziwowi czesto

nie towarzyszy Prawia'fowe zrozumienie Zagadniezi H&LI](OW_YC]I
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Wydaje sie zatem, ze wychodzenie nauki poza uniwersyteckie mury jest zjawiskiem pozytyw-
nym i, co wigcej, demokratycznym, jako ze spo}eczer’lstwo ma szans¢ obserwowa¢ i bra¢ udzial
w prowadzonych, czesto na antenie, debatach. ]ednakie, jak wiadomo, poziom tych dyskusji nie
moze sprostac czgsto poziomowi dyskusji prowadzonych w kregach akademickich. Ocena popula-
ryzacji wiedzy pozostaje wigc zawsze dwuznaczna i nieoczywista.

(B) Zjawisko specjalizacji nauk, oprécz swojej bezdyskusyjnej zalety, pocigga za sobg ,od-
-humanizowanie” og(')lnie pojetego procesu edukacji. W swoim artykule Dorota Pauluk (2010)
przywo}uje na przyklad diagnozq A. Maclntyre’a, wedle ktérego ,,fragmentaryzach uniwersytetu
nalezy laczy¢ z podzialem badan na niepowiazane ze sobg dyscypliny naukowe oraz odrzuceniem
filozofii i teologii jako fundamentalnych przedmiotéw w procesie studiowania”. Co wazniejsze jed-
nak, to wlasciwie zamiana studenta w konsumenta powoduje znaczne przesuniecie si¢ akcentéw
w rozumieniu roli i celéw nauczania: ,traktowanie studentéw jako konsumentéw, kt(’)rych wymaga-
niom trzeba si¢ podporzadkowa¢, skutkuje przygotowywaniem dobrze wy¢wiczonych specjalistow

w zniekszta}conym i jednostronnym rozwoju intelektualnym” (Pauluk, 2010, s. 101).
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3.1.2. POJECIE WIEDZY I WPELYW
TZW. POSTMODERNIZMU

Trudny do jednoznacznego zdefiniowania postmodernizm, jako prad umyslowy uzalezniony
od zmian spolecznych, politycznych 1 ﬁlozoﬁcznych, deﬁnitywnie zmienil rozumienie wiedzy jako
wartosci. Odejs’cie od tzw. ,wielkich narracji”, ktére opisywa} niegdys’ Jean-Francois Lyotard —
tj. odejscie od obiektywnej prawdy i przejrzystego jezyka opisujacego adekwatnie rzeczywistosé
Melosik méwi nawet o zjawisku ,,desakralizacji” wiedzy, ktoéra mia}aby polegaé na odrzuceniu
pojqc’ prawdy i quros’ci czy na odchodzeniu od , kanonu wiedzy akademickiej” (Pauluk, 2010).
Te $wiatopogladowe przeobrazenia podkopuja nie tylko wiare i ufnos¢ w uniwersytet jako insty-
tucje, ale rowniez wiarg¢ w autorytet nauczyciela akademickiego (we wszelkich dziedzinach: nauce

s’cis}ej, historii, ﬁlozoﬁi) — nieodwolalnie zmienito kondych wiedzy.
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3.2. STUDENT WOBEC PORAZKI

Zarysowanie sytuacji wspé}czesnego studenta pozwoli nam najpe}niej zrozumieé, co w kontek-
$cie tego podrecznika rozumiemy pod pojeciem porazki.

Rozumienie porazki mozna upatrywac na (A) poziomie paradygmatycznym (w kontekscie prze-
mian spoleczno-ekonomiczno-kulturowych) oraz na (B) poziomie struktrukturalnym (struktur
uniwersyteckich).

(A) Z okreglonych powyzej paradygmatéw wylaniaja si¢ odmienne od dotychczasowych i nie-
zapoznane oczekiwania studenta wobec uniwersytetu. Nie jest tylko tak, ze okreélone paradyg—
maty (,,kultura sukcesu” czy kultura nowych medic')w) jako jedyne wywierajq nacisk na edukach,
ale czlowiek (student), funkcjonujqc w owej rzeczywistosci, oczekuje reakcji uniwersytetu na
te zmiany. W zwiazku z tym z jednej strony mozemy méwic o jego zmianie oczekiwan. Studenci oczekuja
nie tyle otrzymania konkretnej wiedzy (ktéra jest powszechnie dostepna), co stworzenia przez uniwer-
sytet przestrzeni dla wypracowania kompetencji, ktére pozwolg im te wiedze wykorzystywaé, a takze
ulatwia funkcjonowanie w spoleczenstwie. Uniwersytet ma dostarczac nie tyle wiedzy, co kompetengji.

Zupelnie inng konsekwencja tkwienia w opisywanych paradygmatach jest zmiana postawy
studenta, kt(’)ry np. nastawienie konsumpcyjne zaczyna przenosic w obszar edukacji. Student chce
od razu dang rzecz/umiejetnosé/informacje skonsumowac oraz przejawia niech¢¢ do podejmowa-
nia zadan o odroczonej gratyfikacji. Taka postawa uniemozliwia jednak rozwijanie i dowartoscio-
wanie kompetencji, ktére wymagajg czasu.

W obu przypadkach mamy do czynienia z rozminigciem oczekiwan studenta z tym, co uniwer-
sytet moze mu zaoferowad.

(B) Porazka pojawia si¢ rowniez w przestrzeni strukturalnej. W czasie edukacji uczen/ student
nieustannie ponosi porazke. Jest to zatem zupelnie elementarny poziom edukacji, czyli niepowo-
dzenia na kolejnych etapach edukacji. Problem ten przedstawia wykres [1], uwzgledniajacy przy-
czyny interpretowanie pojecia poraiki przez samych studentéw. [patrz: Przestrzen relacji, rozdzial,

1. Diagnoza sytuacji. Wokét pojecia porazki]
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Przestrzen Relacji, Przestrzen Zadania

3.3. OBSZARY ,,PORAZKI” STUDENTA
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4. METODY
REDEFINIUJACE
POJECIE PORAZKI

W drugim rozdziale przedstawiamy propozycje metod, ktére moga poméc w przewartosciowa-
niu pojecia porazki. Zaproponowane ponizej metody sa elestyczne, poniewaz:

(1) mozna stosowac je na rc')inych etapach jednego cyklu zaje¢, tzn. w $rodku, na koncu;

() naleiy dostosowad je do charakteru zadan: metody beda mia}y rézne znaczenie w zaleznosci
od tego, czy studenci wykonuja jeden indywidualny projekt konicowy czy projekt ztozony z in-
dywidualnych, czastkowych zadan; jeszcze inne znaczenie metody te beda mia}y w projektach
grupowych;

(3) niezaleznie od momentu zastosowania tych metod (1), czy bedzie to poczatek, srodek czy ko-
niec cyklu zaje¢, oraz niezaleznie od charakteru projektu (2) (czastkowy/koncowy, indywidu-
alny/grupowy) metody te sa nastawione na rozwc')j, Lkrok do przodu”, inspirowanie studenta;

(4) metody sa rozdzielne, mozna je taczy¢ lub nie; wykladowca samodzielnie okregla ,,zapotrzebo-
wanie” na metody w zaleznosci od trybu i charakteru zaje¢;

(5) metody te moga by¢ prowadze réwnolegle z ewaluacja (np. dwuskalowa ocena) lub oddzielnie
jako element w procesie nauczania (np. metoda zadawania pytan);

(6) zaproponowane metody majg swoje bogate opracowanie; proponujemy je tutaj — w takim ze-
stawieniu, skrétowo — jako zbiér metod mogqcych pomoc wyjs¢ poza paradygmat ,,kultury

sukcesu”, dazenia do bycia autorytetem, poza paradygmat sukcesu — porazki.
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4.1. FEEDBACK
4.1.1. DEFINICJE I RODZAJE
FEEDBACKU; FUNKCJE

Hattie i Timperely (2007) definiujg feedback jako informacje zwrotna dotyczaca procesu oraz
efektow pracy danej osoby, Przekazanq przez nauczyciela, rodzica (aspekt korygujqcy, Zachqca—
jacy), innego studenta (np. w kwestii alternatywnych strategii), literature (aspekty wyjasniajacy)
czy wreszcie przez samego siebie.

Wed}ug Blacka i Wiliama (1998) feedback zawsze powinien odnosi¢ sie do wykonanej pra-
cy badz jej rezultatu, do zadania, a nie osoby. Jesli informacja zwrotna skupia si¢ na studencie,
prowadzi do skutku odwrotnego od zamierzonego: obserwuje sie tendencje¢ do unikania ryzyka,
mniejsze zaangazowanie w zadania, obawe przed porazka i zmniejszeniem samooceny.

Nicole i MacFarlane-Dick (2006) proponuja zasady dobrego feedbacku, u podstaw ktc')rych leiy
przede wszystkim studencka samokontrola procesu uczenia si¢. Student moze monitorowa¢ swoje
postepy, korygowaé i redefiniowad swoje cele, poréwnac stan swojej wiedzy czy zrozumienia da-
nego zagadnienia ze standardami, ktére chcialby osiggnac. Autorzy zasad proponuja, aby:

—> wyjasnia¢, czym sa dobre wyniki: czyli jakie s3 wymagania, np. czym powinna charakteryzowa¢
si¢ dobra prezentacja, ustalenie szczego’lowych kryteric’)w,

—> umozliwia¢ samoocene w trakcie uczenia sie:

—> dostarcza¢ wysokiej jakosci informacji zwrotnej, ktéra bedzie miata na celu umozliwienie studen-
towl samodzielnej poprawy swojej pracy;

—> namawia¢ do dialogu migdzy studentami, jak réwniez studentéw z prowadzacym, czyli stwo-
rzy¢ atmosfere akceptacji oraz budowac takie zadania, ktére beda aktywizowaly i zachecaly do
dialogu 1tzw. nieforrnalnego feedbacku ze strony innych studentéw, jak rowniez prowadzqcego
(Peer—feedback - korzysfci wynikajqce z tutoringu);

—> budowa¢ pozytywne nastawienie sprzyjajace motywacji oraz budujace poczucie wlasnej wartosci;

—> stwarza¢ mozliwoéci do dzialan na podstawie informacji zwrotnej;

—> uzyska¢ feedback od studentéw, dotyczacy prowadzonych zaje¢, w celu udoskonalenia nauczania

(Nicol, MacFarlane-Dick, 2006).
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4.1.2. PROPOZYCJE METOD

4.1.2.1. PRZENIESIENIE PUNKTU
CIEZKOSCI Z OCENY NA ANALIZE
PROCESU; PYTANIA — OCENA
FORMATYWNA

Przeniesienie punktu ciqikos’,ci z oceny na analizq procesu, przy wykorzystaniu natychmia—
stowej informacji zwrotnej, koncentruje si¢ na tym, co jeszcze jest do zrobienia, nad czym trzeba
pracowac oraz daje jasny komentarz odno$nie wykonanej juz pracy czy postepéw. Ocena (zaréwno
pozytywna jak i negatywna) nie jest ostatnim etapem edukacji.

Dokonujac ewaluacji warto skupi¢ si¢ nie tylko na pytaniach wypracowujacych krytyczne mygle-
nie (1), ale réwniez na tych, ktére inspiruja (2).
Pytania wypracowujace krytyczne myslenie (1) mieszcza si¢ w paradygmacie sukces-porazka, po-
niewaz sg ukierunkowane na cel. Wykorzystanie ich do analizy kolejnych etapéw pracy pomaga
wypracowac' podstawy krytycznego mys'lenia, np.:

-Co bym zmienit/la, gdybym robil/la to ponownie?

- Czy to zalozenie zawsze jest prawdziwe?

Pytania te (niezbedne w procesie ksztaltowania krytycznego mys¢lenia) sprawiaja, ze poruszamy
si¢ caly czas w obszarze negatywnych odniesien, skupiamy si¢ na niedostatkach, bledach, ogra-
niczeniach. Warto wykroczyc’ poza ten schemat i wykorzystac’ réwniez pytania otwierajgce (2),
odnoszace si¢ do procesu dochodzenia do danego rozwigzania, do wlasnych inspiracji itd., np.:

- Jaki bedzie m¢j kolejny krok?
- Jak zdobyta wiedze¢/umiejetnosci moge wykorzysta¢ dla siebie/innych?

- Co mnie zainspirowa}o?

34



- Skad czerpalem pomysly?
- Czego si¢ dowiedzialem zbierajac materialy?
Tego typu pytania:
—> moga pomé6c we wskazaniu nowych obszaréw badan oraz nietypowych, innowayjnych po-
wiazan;
—> budujq pomost miqdzy zyciem akademickim i pozaakademickim studenta;
—> ksztaltujg motywacje;
—> wzmacniajq poczucie sprawczos’ci;
—> budujq poczucie wartosci tego, co student robi;

- pozwalajq wykorczyc’ poza schemat sukcesu i porazki.
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4.1.2.2. MODEL GOLD

Model GOLD (wywodzacy si¢ z coachingu) — rodzaj feedbacku, nakierowujacy studenta na
uczenie si¢ poprzez dos$wiadczenie [Rzycka, 2010].

Struktura modelu GOLD:

G — what was your goal? (Jaki byt twdj cel? Co zamierzales osiagnac?)

O — what was the outcome? (Jaki byt rezultat twoich dzialan? Co osiggnates?)

L — what did you learn? (Czego si¢ nauczyles?)

D — next time what will you do differently? (Co nastgpnym razem zrobisz inaczej?)

Pytania te oczywis’cie mozna rozwijac’. Na przyk}ad Punkt L mozna poszerzyc’ o takie pytania jak:
-0 jakie aspekty zostalo poszerzone twoje widzenie tego zagadnienia?
- Jakie inne mozliwosci teraz widzisz?

- Jakie wnioski wyniosles’/ lag dla siebie?
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4.1.2.3. DWUSKALOWA OCENA

Metoda dwuskalowej oceny polega na rozpisaniu oceny kor'lcowej (zaliczajqcej dany przedmiot)
na dwoéch rc')wnoleglych skalach. Pierwsza skala, tradycyjnie stosowana w polskim szkolnictwie
(1-6 lub 2-5) odnosi sie do stopnia opanowania materiatu badz poziomu umiejetnosci. Druga skala
(A-F lub A-D; gdy A to najwyzsza pozytywna ocena) odnosi si¢ do postepu studenta, wysitku, jaki
w}oiyl w dany projekt. Konicowa ocena sklada sie z dwéch wartosci, np. A5, D4 czy B3.

Nie wszyscy studenci startujg z tego samego poziomu. Podczas, gdy jeden ze studentéw juz
w trakcie pierwszych zaje¢ jest w stanie wykona¢ zadanie zaliczeniowe na najwyzsza oceng (1),
drugi musi wlozy¢ sporo wysitku, by opanowa¢ dang umiejetnos¢, badz zdoby¢ wiedzg z okreslo-
nego zakresu (2).

(1) Student, kt6ry szybko opanuje dany material moze straci¢ poczucie sensownosci uczestnicze-
nia w zajqciach oraz motywacje do rozwijania si¢ w danym kierunku.

(2) Student, ktéry musi wlozy¢ duzo pracy, by osiagnaé poziom, ktéry dla czesci grupy nie sta-
nowi zadnego wyzwania i ktérzy bez wysitku otrzymuja taka sama badz lepsza ocene moze straci¢
motywacjg, poczucie wlasnej wartoéci oraz zainteresowanie tematem. System oceniania bioracy
pod uwage jedynie poziom wiedzy badz kompetencji stanowi¢ moze czynnik demotywujacy oraz
zniechecajacy (np. ,czegokolwiek bym nie zrobit i tak wypadne gorzej”).

Rozlozenie punktu cigzkosci oceny miqdzy wymaganiem opanowania konkretnego materiatu
(wiedzy, umiejetnosci), a koniecznoscig rozwoju i ciqg}ego doskonalenia si¢ moze stanowi¢ dobry

mechanizm motywacyjny w obu przypadkach (1,2).
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4.1.2.4. “WIEM, CZEGO NIE WIEM”,
CZYLI JAK STUDENT MOZE
UZMYSEOWIC SOBIE, ZE
WIEDZA ODKRYWANA
PODCZAS ZAJEC JEST MU
NIEZBEDNA.

Wykorzystujac schemat badania edukacyjnej wartosci dodanej (EWD), mozna przygotowac za-
jqcia tak, by byly odpowiedziq na potrzeby studentéw, a jednoczes’nie, by studenci przez ca}y czas
trwania zaje¢ mieli poczucie, ze zajecia sg odpowiedzig na problemy, ktére napotkali wykonujac
zadanie na pierwszym spotkaniu.

Dokonanie diagnozy wstepnej odbywatoby si¢ nie za pomocy testu, ale zadania do wykonania.
Projekt-problem pozwoli zbada¢, w ktérym miejscu studenci ,sig potykaja:’. Dzigki temu prowa-
dzacy bedzie mial swiadomos¢, co powienien zawrzed na swoich zajeciach, a studenci uzmystowia
sobie, jakich kompetencji i jakiej wiedzy im brakuje.

W praktyce oznacza to wymyslenie zadania - problemu przez prowadzacego na pierwszych
zajqciach z przedmiotu, do kt(’)rego rozwigzania potrzebna bedzie wiedza i kompetencje zdobyte
podczas kursu. Studenci dazac do realizacji zadania maja szanse zda¢ sobie sprawg z brakéw, ktére
utrudniajq osiggnigcie sukcesu, a prowadzacy otrzymuje cenng informacje, na jakim etapie nauki

znajdujg si¢ studenci.
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4.1.2.5. ALTERNATYWNE ZADANIA

Metoda alternatywnych zadan (MAZ) opiera si¢ na zalozeniu, ze we wspé}czesnym $wiecie
wiedza rozrasta si¢ w ogromnym tempie i calo$¢ (nawet w ramach jednej specjalizacji) staje sie
coraz trudniejsza do przyswojenia; wainiejsza od Przedmiotowego podejs’cia staje sie forma pre-
zentacji, sposob wykorzystania wiedzy, jej uzytecznoé¢. Akcent zostaje naturalnie przesunigty
z ,co’ na ,,jak”.

Celem tej metody jest zastapienie czastkowych lub koricowych zaliczen studenta inng wiedza
lub innym dziataniem, na przyk}ad:

- Jesli w ramach jednego przedmiotu proponowana przez wykladowce wiedza nie jest obligato-

ryjna (kanoniczna), student moze zapropnowac przygotowanie si¢ z innego materiatu.

- Jesli za$ wiedza czy ,produkt” (projekt, praca) sa obligatoryjne (niewymienne), student moze

zaproponowa¢ inng formg jej prezentacji.

MAZ bedzie (najbardziej) wartosciowa i efektywna wowczas, gdy to student stanie si¢ pomysto-
dawca: samodzielnie zaproponuje inng forme zaliczenia. Metoda ma budzi¢ do myslenia, kreatyw-
nosci i samodzielnosci oraz pozwoli¢ odnalez¢ studentowi w danym przedmiocie wlasna sciezke

zainteresowan.
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5. PRACA
GRUPOWA

Polaczenie sil to poczatek, pozostanie razem to postep, wspdlna praca to sukces.

Najbardziej uproszczona i podstawowa deﬁnicja grupy zaklada, ze sg to przynajmniej dwie
osoby przebywajace w tym samym miejscu w tym samym czasie (Aronson, Wilson, Akert, 1997).
Na potrzeby naszego podrecznika przyjmujemy rozumienie grupy jako tworu spolecznego, czyli
takiego w ktérym wspomniane osoby wspoldzialaja ze soba oraz sa od siebie wspélzalezne. Ozna-
cza to, ze do osiagniecia okreslonego celu i zaspokojenia potrzeb, jednostki te musza na sobie
polegac, czyli dzialajg na rzecz wspélnego dobra.

Sposoby formowania sie grup sa rézne. Na uczelni, szczeg(')lnie na poczatku, jest to najczesciej
bezrefleksyjny alfabetyczny podziat 0oséb. Natomiast na pézniejszych etapach studiowania zespoly
skupiaja wspdlne zainteresowania, specjalizacje lub wytyczone cele zawodowe. Czlonkowie grupy
chca mie¢ wplyw na pewien wyrywek rzeczywistoéci, a grupa umozliwia zdobywanie nowych
doswiadczen, podejmowania nowych aktywnosci i bycie kreatywnym. Takie osoby rozpoczynaja
wspolprace i poszukuja wspdlnych kanaléw komunikacyjnych. Jednakze dolaczenie do nowej gru-
12 niesie ze sobq wyzwania, ktore oddzia}ujq na jej czlonkéw w sposéb zarowno pozytywny, jak
1 negatywny.

Zadaniem nauczyciela - moderatora - jest dbanie o integracj¢ zespolu i pomoc w wytyczaniu
wspolnych, najczesciej edukacyjnych, celéw. Pamigtajac, ze poszczegdlne jednostki wnosza do gru-
Py bagai wlasnych dos$wiadczen, zestaw kompetencji, konstelach cech osobowoéci, oczekiwania
i emogcje, to do nauczyciela naleiy pomoc w przeistoczeniu poszczegélnych ,,ja” w efektywne ,,rny”.
G}éwnym zadaniem prowadzqcego jest wiec dbanie o to, by ogromny potencja} tkwiqcy w grupie
zostal optymalnie wykorzystany, przynoszac wszystkim trwale i satysfakcjonujace korzysci. Kazdy
zesp(’)}, niezaleznie od idei, ktéra doprowadzi}a do jego powstania, i wieku jej czlonkéw, podlega

podobnym zjawiskom, ktére nazwano »procesem grupowym”.
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Proces grupowy jest forma pracy z zespolami, ktéry stwarza odpowiednia przestrzen do wyraza-
nia wlasnych pogladéw, lepszego poznania siebie i rozwoju jednostek. Takie podejscie uwzglednia
réznorodno$¢ czlonkéw grupy i stanowisk pojawiajacych sie zazwyczaj wobec danego zagadnienia.
Proces ten ma najczqs’ciej pewien okres’lony przebieg, a jego etapy mozna latwo Zidentyﬁkowac'

obserwujac zachowania poszczegélnych czlonkéw zespotu.

4]



5.1. BEZPIECZENSTWO W GRUPIE
5.1.1. BUDOWANIE ZESPOLU

Budowanie i zarzadzanie zespolem ulatwiaja modele proceséw grupowych. Jednym z najbar-
dziej popularnych zestaw6w kolejnych krokéw opisujacych etapy procesu grupowego zaklada ist-
nienie jego 5 faz (Tuckman, 1965; Tuckman, Jensen, 1977):

1. formowanie (ang. forming) - chaos i niepewnogé¢

2. burza (ang. storming) - konflikt

3. normowanie (ang. norming) - zespdl staje sie jednoscia

4. Wykonanie (ang. performing) - konstruktywne dzialanie

5. zawieszenie (ang. adjourning) - przygotowanie do rozstania

W fazie formowania poszczegélne osoby wchodzace w sklad nowej grupy prc')bujq okregli¢
w niej swoja pozycje. Emocje, ktére wnosza do nowej formacji, oczekiwania i zachowania wplywaja
na ich akceptacj¢ lub odrzucenie. W tej fazie szczegélnie istotne sa:

- z punktu widzenia jednostki - umiejetnosci autoprezentacyjne

- z punktu widzenia grupy - poszukiwanie podobienstw pomigdzy czlonkami grupy

Czlonkowie grupy nie znaja si¢ jeszcze, ale chca dobrze wypas¢ na tle grupy, w ktorej poszukuja
akceptacji. Grupa nie ma jeszcze lidera, dlatego swoje opinie w g}éwnej mierze opiera na auto-
rytecie zewngtrznym. Z tego powodu, w tej poczatkowej fazie istotna jest rola nauczyciela, ktory
na tym etapie moze wprowadzad dowolne zasady i normy, ktére bez problemu znajdq akceptach
w grupie.

Pozorna integracja i wspélpraca nie trwa jednak dlugo. Grupa po niedlugim czasie zaczyna do-
strzegad, ze dotychczasowe rozwiazania nie sa skuteczne, jednak nie jest jeszcze gotowa na drama-
tyczne Zrniany. Wystqpienie oporu czlonkow grupy, to pierwsza oznaka kryzysu, kt(’)ry Zwiastuje
przejécie do kolejnego etapu.

Wejécie w faze burzy oznacza, ze w grupie wytworzyla si¢ na tyle sprzyjajaca atmosfera zaufania
i bezpieczenstwa, ze jej czlonkowie bez problemu pozwalaja sobie na wyrazenie szczerych opinii.
Innymi stowy - ludzie zaczynajg przedklada¢ swéj komfort i dobre samopoczucie ponad potrzebe

akceptacji zespolu i przestaja ,gra¢ kogos kim nie sg”. Jest to etap nie tylko konfrontacji potrzeb
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i oczekiwan poszczegélnych czlonkéw zespolu [patrz: Przestrzen relacji, rozdzial 3.2. Student
wobec poraiki], ale takze przewartosciowywania celéw, wartosci i, przythych w fazie pierwszej,
norm. Narastajacy konflikt jest nieunikniony i pozadany.

Negatywne emocje grupy nie koncentrujq sie wy}qcznie na czlonkach zespotu, tylko znajdujq
swe ujécie na zewnatrz, na osobg nauczyciela. Wezesniejszy autorytet i kompetencje najczedciej
podlegajq rewalidacji. Kwestionowanie jest bardzo wyrazne, mogg takze wystgpic zachowania ry-
walizacyjne w stosunku do mentora. Nauczyciel jest dobrym celem atakow, poniewai jest jeden,
w przeciwienstwie do do$¢ licznej grupy. Ponadto w grupie rozpoczyna sie walka o pozycje, w
szczegolnosci o funkeje lidera. Wylaniajace si¢ w fazie burzy role w grupie sa nast¢pujace (inne
opisano w podrozdziale 3.1.2.3. Dynamika i audyt rél w zespole innowacyjnym):

- lider - koordynuje prace innych

- ,,uspokajacz” - roz}adowuje atmosfere

- koziol ofiarny - najczesciej byly kandydat na lidera, aktualnie nie akceptowany przez grupe

Nauczyciel powinien przyja¢ role dyskretnego mediatora i towarzyszy¢ grupie w rozwigzaniu
probleméw. Nie oznacza to podawania gotowych rozwigzan, lecz przyjecie pozycji moderatora
dyskusji. Bardzo wazne jest dbanie o potrzeby wszystkich cztonkéw zespotu. W innym wypadku
malkontent moze w przyszlosci wybuchnad i cofna¢ cala grupe z powrotem do tej fazy. Inng kwe-
stig jest nieuleganie emocjom i prowokacjom ze strony czlonkéw grupy, a co za tym idzie - jasne
wytyczenie granic. Takie zachowanie jest krytyczne, poniewaz niepanowanie nad grupa w tej
fazie, tudziez nastawienie jej przeciwko sobie, quzie mialo daleko posuniqte negatywne skutki
w kolejnych krokach.

Po poczatkowej gwaltownej i emocjonalnej eksplozji, zespét zaczyna sie¢ powoli docieraé. Wyod-
rebnienie poszczeg(')lnych rél w grupie oznacza, ze zespol przeszed! do kolejnej fazy - normowania.
Do g}éwnych zadan tego poziomu naleiy wytyczenie wspélnych wartodci, zasad, celéw i norm
postepowania. Wyodrebnia si¢ wewnetrzny slang, grupa staje si¢ hermetyczna, w miare jednolita
(eliminacja wewnetrznych konfliktéw i réznic) i posiada wlasng tozsamo$¢. Czlonkowie nastawie-
ni sg na wspé}pracq, sg otwarci 1 pe}ni zrozumienia dla siebie nawzajem. Swiadomog¢ przezwycie-
zenia kryzysu daje im satysfakcje i sile do wspdlnego dzialania. Wytworzenie jednej tozsamosci i
znalezienie ~wspolnego jezyka” nie oznacza, ze wszyscy uczestnicy grupy pa}ajq do siebie sympatig.
Ustalone jedynie zosta}y metody komunikacji i unikania, tudziez rozstrzygania, konfliktéw.

Czlonkowie zespolu przejmuja coraz wieksza inicjatywe, odpowiedzialnos¢ i sa bardziej, niz
we Wczes'niejszych fazach, aktywni. Oznacza to, ze rola nauczyciela na tym etapie sprowadza sie

do bycia moderatorem/organizatorem aktywnos’ci. Osobq, ktora informuje 0 kolejnym zadaniu,
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ale nie bierze udzialu w jego rozwigzaniu, ani w zaden sposc')b nie sugeruje, jak tego dokona¢.

Najwainiejszym etapem z punktu widzenia realizacji zadania jest faza wykonania, kiedy to
zespc')} zaczyna konstruktywnie dzialaé. Grupa nastawiona jest na wspé}pracq, komunikach,
a poszczegdlnych czlonkéw cechuje odpowiedzialnosé. Istotny jest cel, do ktérego daza juz wszy-
scy uczestnicy. Efektywny podzial pracy zwiazany jest z réznorodnoscia czlonkéw grupy oraz
poczuciem kompetencji, kt(’)ry jest efektem pozytywnego zakonczenia wczesniejszej fazy (normo-
wania). Pojawiajace si¢ problemy sa szybko rozwigzywane, czemu sprzyja skuteczna i swobodna
komunikacja. Rola nauczyciela po raz kolejny sprowadza si¢ do bycia moderatorem aktywnosci,
ewentualnie eksperta w sytuacjach wymagajacych specjalistycznej wiedzy.

Ostatnia z faz - zawieszenia, czyli domykania projektu i rozchodzenia sie - nie zawsze docho-
dzi do skutku. Grupa czasem rozpada si¢ w sposéb naturalny juz po etapie wykonania, innym
razem pojawienie si¢ np. nowego zadania albo oséb wymusza na niej cyklicznos’c’, czyli powrét
do np. pierwszej fazy formowania lub burzy. Jednakze istota tego kroku jest utrwalenie nabytej
juz wiedzy i umiejetnosci oraz przygotowanie do wykorzystania tych zasobéw w przysztosci (np.
w kolejnym projekcie). Dominujacymi emocjami sg satysfakcja z dobrze wykonanej pracy, niepokéj
i smutek zwigzany z rozpadem zespolu.

Poniewaz pominiecie tego etapu moze mie¢ niekorzystne skutki emocjonalne, dlatego istotnym
jest by jednak symboliczne zamkniecie mialo miejsce. W tym miejscu kluczowsa role odgrywa
nauczyciel, kt(’)ry moderujqc spotkania i sesje feedbacku [patrz: Przestrzen relacji, rozdzial 4.2.
Feedback] narzuca cztonkom grupy przejscie do tej fazy oraz pozytywne zakonczenie cyklu.

Nauczyciel nie zawsze musi si¢ angaiowac' W proces grupowy, ktc')ry dostrzeg}. Czesto wystar-
czy indywidualna konsultacja, nie angaiujqca ca}ej grupy, albo kontrolowanie przebiegu procesu
z pewnego dystansu. Ponad to nalezy pamieta¢, ze grupy doé¢ czesto wielokrotnie przechodza
miqdzy fazami, szczeg(’)lnie pomiqdzy burza a normowaniem, co nadaje calemu procesowi cyklicz-
ny charakter. Poszczegdlne fazy moga mie¢ mniej lub bardziej intensywng forme, a czlonkowie

grupy moga by¢ na réznym etapie lub zespél moze si¢ podzieli¢ na podgrupy.
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5.1.1.1. PRZYKEADOWE CWICZENIA'

Podzial ¢wiczeni nie jest ostry. Dla przykladu, propozycje na zadania integracyjne réwnie dobrze

sprawdzg si¢ w fazie burzy. Zach¢camy takze do wyszukiwania lub tworzenia wlasnych ¢wiczen.

POMYSEOWE WIZYTOWKI

Uczestnicy samodzielnie wykonuja wizytéwki. Wizytéwka z jednej strony powinna wyglada¢
zwyczajnie, a z drugiej autor powinien zaprezentowac siebie w sposéb tworczy i pomys}owy. Na-
stepnie kazdy podchodzi do innej osoby, opowiada o sobie i przekazuje swoja wizytéwke. Przez
kolejne kilka minut wszyscy dokonuja kolejnych wymian (w zaleznosci od czasu, jednak przy-
najmniej dwéch). Tym razem opowiadajq juz nie o sobie, ale o twércy—w}as'cicielu tej wizytéwki,
ktora trzymajag w danym momencie w rece. Wazne, by podczas kolejnych wymian uczestnik nie
otrzymal spowrotem wlasnej wizytéwki.

Na koniec uczestnicy siadajq w qugu ipo kolei opowiadajq o whascielu ostatniej Wizytc')wki,
ktéra otrzymali. Twérca wizytéwki moze si¢ nastgpnie wypowiedzie¢ - potwierdzi¢ lub skorygo-

wa¢ informacje (co jest wazne dla zbudowania poczucia bezpieczenstwa).

NIGDY — CZESTO — ZAWSZE

Nauczyciel rozklada na podlodze trzy kartki z napisanymi na nich stowami: ,,Nigdy”, ,Czesto”

i ,Zawsze”, a nastepnie podaje jakas czynnos¢. Zadaniem kazdego uczestnika jest ustawienie sie
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kolo kartki, ktéra najlepiej opisuje to, jak czesto dang czynno$¢ wykonuje. Kartki powinny by¢
rozlozone na podlodze w odleglos’ci jakiché 2-3 metréw od siebie.

Przyklady czynnosci: (1) spézniam sig, (2) $mieje sie, (3) kldce si¢ ze znajomymi, (4) klne, gdy
sie uderze, (5) gram w rdézne gry, 6) zarywam noce. Mozna wymys’lic’ wlasne czynnosci — najlepiej

jesli beda zabawne lub nietypowe.

KSZTAET W CIEMNOSCI

Najlepiej jest podzieli¢ wigksze grupy na 7-9 osobowe podgrupy, ktére beda wykonywaly to
¢wiczenie jednoczesnie w réznych miejscach sali. Uczestnicy stajg w rozsypce w odleglosci okolo
1-1.5 metra od siebie, a nastepnie zawiazuja sobie oczy. Nikomu nie wolno si¢ odzywa¢. Kiedy
wszyscy majg juz zastoniete oczy, prowadzacy wklada sznurek w dion kolejnym osobom. Nauczy-
ciel powinien nieco sznurek poplqtac’ (ale bez przesady) - podajqc go uczestnikom ,,na krzyi” lub
po przekatnej, oplatajac wokét ich n6g albo ramion — tak, aby w efekcie utworzy¢ nieregularng
pajeczyne, ktora jednak mozna rozplata¢ nieprzerwanie trzymajac sznurek w reku. Dwie osoby
powinny dosta¢ do rak koncéwki sznurka.

Nauczyciel udziela grupie nastqpujqcej instrukcji: ,Nikomu nie wolno pus’cié trzymanego sznur-
ka ani zmienia¢ reki, ktéra go teraz trzyma. Jednakze mozecie przesuwa¢ dlon po sznurku. Nie
wolno wam takze podglqdac’. Mozecie ze sobg rozmawiaé. Macie u}oiyc' kwadrat ze sznurka trzy-
manego w powietrzu. Kiedy uznacie, ze jest on juz gotowy, poldzcie go na podlodze. Nastgpnie
- zdejmiecie opaski.”

Po ¢wiczeniu zapytaj grupe, jakie wypowiedzi i zachowania przyblizaly, a jakie oddalaly ja
od sukcesu. Dlaczego uczestnikom udalo sie¢ ukonczy¢ zadanie (albo nie)? Jakie mieli pomysty
na rozwigzanie? Czy kto§ prébowal koordynowa¢ komunikacje i podejmowanie decyzji? Zache¢
uczestnikéw do wyciggniecia wnioskéw na temat zasad skutecznego porozumiewania si¢ 1 jego
znaczenia dla sukcesu grupy. Pomysly mozecie spisa¢ na duzym arkuszu papieru. Cwiczenie po-
moze zespolowi zda¢ sobie sprawe, ze méwienie w sposdb zrozumialy i stuchanie sie nawzajem jest

koniecznym warunkiem wspélpracy w procesie rozwigzywania zadan.
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CEL NA WPROST

Przeczytaj instrukeje: ,ustawcie si¢ w kregu i weZcie za rece. nie wolno rozmawia¢. Kazdy
powinien wybrac’ sobie cel — dowolny punkt w sali, mniej wigcej na wysokosfci wzroku. cel moze
byé gdziekolwiek, ale musi byé mozna go dotkngé. nie moze zatem znajdowac’ si¢ w powietrzu.
nie moze tez znajdowac’ si¢ na ciele lub stroju innej osoby. na haslo ,start” kaidy powinien jak
najszybciej dotkna¢ reka swojego celu. nie wolno jednak pusci¢ rak innych uczestnikéw — grupa
nie moze rozerwac kregu. macie minut¢ — czas start!” Po uplywie czasu zapytaj, komu udalo sie
dosiqgnqc’ wybranego celu. Zapewne nie wszystkim, ale na razie nie pozwdl grupie na komentarze.

Kontynuuj: ,USTAWCIE SIE PONOWNIE W KREGU. CEL WYBRANY PRZEZ KAZDEGO
Z WAS POZOSTAJE TEN SAM. ZADANIE ROWNIEZ JEST TAKIE SAMO: na haslo ‘start’
kazdy uczestnik powinien jak najszybciej dotknac reka swojego celu. jednoczesnie, grupie nie wol-
no rozerwac kregu. ZNOW BEDZIECIE MIELI TYLKO JEDNA MINUTE. ZANIM JEDNAK
POWIEM ‘START’, JAKO DRUZYNA MACIE 30 SEKUND NA ROZMOWE.” Zespét ma teraz
okazje do kroétkiej dyskusji i wymyslenia kompromisowego rozwiazania. Na przyklad, krag moze
obejs¢ sale tak, zeby kazdemu po kolei udalo si¢ osiggna¢ jego cel, a réwnoczesnie nie pusci¢ rak
innych uczestnikéw. Prawdopodobnie, za drugim razem wszystkim uda sie osiggnac wybrane cele.

Na koniec zapytaj grupe, za ktérym razem lepiej si¢ im pracowalo i dlaczego. Zwréé uwage, ze
cele indywidualne i cele grupowe mozna z powodzeniem pogodzi¢: wystarczy o tym porozmawiac.
Poszanowanie dla wszystkich celéw indywidualnych pozwoli kazdemu osiagnad satysfakcje. Daze-

nie do osiagniecia celu grupowego pozwoli zespolowi odnies¢ sukces.
agnig grup 20 P p

KONTRAKT GRUPOWY

Kontrakt grupowy to lista od kilku do kilkunastu zasad, ktérych czlonkowie zespo}u przestrze-
gac beda przez cala reszte okresu pracy. Jego opracowanie jest niemalze niezbedne dla skutecz-
nego poprowadzenia grupy. Przy spisywaniu kontraktu nalezy zachowa¢ szczegélng dbalos¢ o to,

aby kazdy mégl wypowiedzied si¢ w sprawie proponowanych zasad oraz aby nie przyjeta zostala
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zasada, na ktérg zgadza si¢ jedynie cze$¢ grupy. Kontrakt musi by¢ wypracowany w drodze kon-
sensusu.

Przed rozpoczqciem pracy nad kontraktem, wyjas'nij dlaczego jego opracowanie jest wazne 1 w
jaki sposob grupa na tym skorzysta. Objasnij takze reguly, zgodnie z ktérymi powinny by¢ for-
mulowane zasady kontraktu:

1. Zasady powinny byc’ spisane w sposc’)b pozytywny (unikaj stowa ,NIE”).

2. Zasady musza by¢ mozliwe do przestrzegania przez kazdego czlonka grupy.

3. Zasady musza by¢ jasne i jednoznacznie sformulowane.

4. Zasady musza by¢ jednoznacznie rozumiane i interpretowane przez wszystkich czlonkéw

grupy-

5. Zasady musza dotyczy¢ konkretnych zachowan.

Nastepnie uczestnicy powinni samodzielnie zaproponowa¢ zasady. Zapisuj je, upewniwszy sie
wpierw, ze jest na nie zgoda ca}ej grupy — w przypadku sprzeciwu nawet jednej osoby, zasady
zapisac' nie wolno. Na koniec, po wypisaniu Wszystkich zasad uczestnicy powinni podpisac’ sie Pod
kontraktem z imienia czy ksywki. Jest to wazny ,,rytua}” kor'lcowy.

Kontrakt warto zawiesi¢ gdzies w sali ¢wiczen i powolywac si¢ na niego, gdy kto$ z grupy zla-
mie jedna lub wigcej zasad. Grupa moze takze ustali¢ konsekwencje za ztamanie kontraktu. Wazne
jest przy tym, aby te ,,kary” by}y raczej zabawne i nikogo nie poniia}y. Mozna zostawid jeden lub
dwa puste punkty, na wypadek gdyby konieczne bylo uwzglednienie jeszcze jakiejs zasady sfor-
mulowanej

w péz’niejszyrn okresie. Kontrakt pozostaje otwarty na zmiany, ktére wyniknq z pracy grupy
— to dowdd otwartosci na proces, kt(’)ry zachodzi w grupie. Nanoszenie zmian r(’)inymi kolorami

moze potem pozwoli¢ przyjrzec si¢ razem z grupg, co si¢ dzialo w czasie miesigcy wspélnej pracy.

Cwiczenia z tej fazy sa w duzej mierze uzaleznione od typu zadania, z ktéry ma si¢ zmierzy¢ gru-
pa oraz od wlasciwosci samej grupy. Uniwersalne porady moga dotyczy¢ kwestii zarzadzania czasem,

tworzenia analogii, czy przeformu}owywania problemc')w, 0 czym by}a mowa w rozdziale 2.3.

STWORZENIE GRUPOWEGO KALENDARZA/WYDARZENIA I LISTY ZOBOWIAZAN
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W kalendarzu/wydarzeniu mozesz zaznaczyc:
—> Terminy spotkan. Planujac prace, wez poprawke na stracone spotkania.
—> dokladny sylabus
—> terminy sprawdzianéw, ktére powinny byc’ dosanie zaznaczone. Mozesz
—> nanies¢ na kalendarz ,odliczanie dni” — tzn. sprawdzian zaznaczy¢ jako »,0”, a dni pomie-
dzy dzisiejszq datg i konkursem policzyé i ponumerowad malejaco.
—> Wezystkie ferie i $wieta

—> Inne terminy zgodne z zalozeniami kursu

CO MOWI KSZTAET?

Pokaz uczestnikom trzy figury geometryczne: kwadrat, kolo i tréjkat. Kazdemu wrecz takze
kartke z trzema niedokonczonymi zdaniami. Zadanie polega na dokonczeniu (pisemnie) otrzyma-

nych zdan, odnoszacych si¢ do trzech wspomnianych figur. Zdania brzmia:

1o, (nazwa figury) jest charakterystyczny, poniewaz ...........
2. Jestem jak ............... (nazwa figury), poniewaz ...............
3. Nie jestem jak ............... (nazwa ﬁgury), poniewaz ...............

Pézniej popros, zeby kazdy odczytal przynajmniej jedna ze swoich odpowiedzi. W rozmowie
z grupa po ¢wiczeniu wyjasnij, ze bardzo rézne rzeczy moga nam si¢ wydawa¢ podobne przez
to, ze nadajemy im zblizone znaczenia badz dostrzegamy w nich podobne cechy. Na Przyk}a—
dzie odpowiedzi poszczegdlnych oséb zwré¢ uwage druzyny na abstrakcyjne i dowcipne pomysty,
ktore si¢ pojawily. Jesli jest to mozliwe, wskaz réwniez gry stéw i metafory. Objasnij, ze humor
oraz metaforyczne czy abstrakcyjne mys’lenie to efekt nadawania przez ludzi znaczen okres’.lonym
obiektom, zdarzeniom czy sytuacjom.

Mozna zrnodyﬁkowac’ éwiczenie wprowadzajqc zamiast ﬁgur np. kolory (,Co méwi kolor?”)
albo znaki (cyfry, litery, znaki przestankowe). Mozesz tez zmieni¢ nieco forme¢ proponowanych

zdan.
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Prawdopodobnie najlepszym 1 najszybszyrn ¢wiczeniem na koniec jest sesja informacji ZwWrot-

nych. Przykladowe ¢wiczenie moze wygladac nastepujaco:

Przy duiych grupach warto jest podzielic’ j€j uczestnikéw na 8-10 osobowe podgrupy, chociaz
nie jest to konieczne jesli jej czlonkowie dobrze si¢ znaja i przez dluzszy okres pracowali razem.
Zespol siada w kregu, tak aby kazdy si¢ widzial. Kazdy z uczestnikéw grupy ma za zadanie
przekaza¢ pozytywna informacje zwrotna dla kazdego czonka grupy - czyli musi stworzy¢ tyle
zottych karteczek z dobrymi wiadomosciami, ile jest 0séb w jego grupie (lub podgrupie). Kazda
z karteczek powinna zawiera¢ jakas dobra mysl na temat osoby, ktorej dotyczy. Najlepiej, ieby to
byta pochwala pochwala dotyczaca postawy, zachowania lub osiagniecia. Wiadomos¢ musi by¢ do-
stosowana do osoby i nie moze by¢ zbyt ogélnikowa. Mozesz wykorzysta¢ nastepujacg instrukeje:
“Pomys’lcie 0 kaidyrn z czlonkéw waszego Zespo}u — jakie jego cechy, zachowania, talenty pozy-
tywnie wp}ynq}y na pracg grupy? Co was mile zaskoczy}o lub co zapamietaliscie, jako szczegc')lnie
wartosciowe? Co dobrego kazdy z Was wniost prace grupy i dlaczego? Napiszcie kazdemu czlon-
kowi druiyny z6ha karteczke z przynajmniej jedna pozytywng informacja na temat jego wktadu
w wasz wspdlny sukces. Nastepnie przyklejcie ja na oparciu jego krzesla. Postarajcie si¢ to zrobi¢
w ciszy.”

Po stworzeniu wiadomosci czlonkowie grupy wstaja i przyklejaja odpowiednie karteczki na
oparciu krzesla, na ktérym siedzi (lub siedzia}) adresat “dobrych mys’li”. Kiedy jui WSZyscy napisza
i rozniosg swoje wiadomosci - siadaja, zbieraja swoje karteczki i czytaja to, co inni o nich mysla.

Po paru minutach, w trakcie ktérych czlonkowie grupy mogg przeczytac karteczki i wyciszy¢
emocje, rozpocznij dyskusje pytaniami:

—> Jak si¢ czuliscie podczas czytania karteczek?
—> Co taka wymiana informacji moze da¢ grupie?
—> Dlaczego jest to wazne?
Na koniec podsumuj ¢wiczenie. Ten moment pozwala przypomnie¢ Wam sobie i skupi¢ si¢ na

tym co by}o wartos’ciowego i fajnego podczas wsp(')lnej pracy.
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5.1.2. BUDOWANIE RELAC]I
W ZESPOLACH
INNOWACYJNYCH

5.1.2.1. ZAUFANIE

Koniecznoé¢ zbudowania zaufania w zespole innowacyjnym wynika z koniecznoéci radzenia
sobie z podejmowaniem ryzyka w ramach potréjnej spirali uczenia si¢: dlugotrwalego kumulowa-
nia wiedzy i do$wiadczen, tworzenia nowej Wiedzy 1 jej testowania (Guinet, 1995).

Zaufanie budowane jest fazowo od kalkulacji Zyskéw 1 strat osobistych jak 1 organizacyjnych,
przez opieranie si¢ na wiedzy po identyfikowanie si¢ z zespotem, jego wartosciami i podzielanymi
celami (Kramer, 1996).

Naukowcy jak i menedzerowie w procesach innowacyjnych wykorzystujg zréznicowane relacje
spo}eczne. Wéréd nich wymienia si¢ przyjaz’r'l, mentoring, wspélne dos$wiadczenia z przesz}os'ci
(Chua, 2008), Pokrewieﬁstwo, przynaleinoéc’ do tych samych qugc')w zawodowych, spo}ecznych,
etnicznych i kulturowych, kontakty osobiste, zaufanie, lojalnos'c' oraz koneksje (Hung, S 2002).
W najprostszym ujeciu relacje interpersonalne czlonkéw sieci innowacji opierajg si¢ na znajomo-
$ciach. Podmioty proceséw innowacyjnych wchodza ze sobg w interakgje, a tym samym nawigzujg
znajomosci, ktore z biegiem czasu przestaja by¢ jedynie relacjami czysto zadaniowymi. Badani
innowatorzy wskazujq, ze zrédlem relacji spolecznych s3 wspc')lne przestrzenie, w ktc’)rych przyszlo
im pracowac.

Sposroéd rozpatrywanych obszaréw dzialalnosci dedykowanej procesom B+R oraz innowa-
cjom relacje spoleczne maja najwigksze znacznie dla opracowywania i wdrazania innowacji. Za-
réwno naukowcy jak i menedzerowie wykorzystujq zewnetrzne relacje spoleczne dla konsultacji

pomystéw oraz radzenia si¢ w sytuacjach problemowych — ,odwiedzamy sie czesto biznesowo
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i prywatnie, wielokrotnie pytamy sie siebie nawzajem o rad¢”. Relacje utrzymywane z pracow-
nikami innych organizacji dajg im ,mozliwo$¢ laczenia odmiennych kompetencji i wiedzy” bez
obaw o podstqpne wykorzystanie przekazywanych informacji — ytu jest Prze}amana bariera «to
jest moje nie dam tego»” (Klimas, 2013). Dla niektc')rych cztonkéw relacje spo}eczne by}y jedynym
czynnikiem sklaniajacym do partycypacji w sieci. To nie tylko spiritus movens innowacyjnosci,
ale takze fundament bieiqcego funkcjonowania zespo}u — ,zZe wzglqdu na kontakty, znajomos’ci
to wszystko dziala i da si¢ wspolpracowad”. Po pierwsze, gesta sie¢ relacji spolecznych pomiedzy
czlonkami sieci ulatwia i usprawnia (wzgledem czasu i kosztow) procesy dzielenia si¢ wiedza oraz
wzajemnego uczenia si¢. Jak wskazuja wczesniejsze badania dost¢p do informacji odbywajacy sie
na tle relacji spo}ecznych jest szybszy 1 sprawniejszy, ale réwniez g}qbszy (Uuzi, 1997). Relacje
interpersonalne usprawniajg wspolprace wywo}ujqc wieksze zaangazowanie partneréw — ,potra-
fimy calg noc pracowas, ieby co$ dla siebie zrobi¢” (Klimas, 2013). Po trzecie, istniejace miqdzy
kadra zarzadzajaca wiezi spoleczne ograniczajg ryzyko wystapienia zachowan oportunistycznych
obnizajac tym samym bariery dzielenia si¢ wiedza oraz ograniczajac koszty transakcyjne, generuja
miedzy podmiotami zaufanie, ktére z kolei przyczynia si¢ do ostabienia barier w udostepnianiu in-
formacji oraz ulatwia badz umozliwia wspélprace. Zatem zaufanie jawi sig jako kluczowy warunek
i czynnik sukcesu wspétdziatania. Wbrew pozorom, dla niektérych podmiotéw jest ono wazniejsze
niz twarde miary finansowe, a czasem nawet normy i procedury. Zaufanie jest szczeg(’)lnie istotna
implikacja relacji interpersonalnych, gdyz jego brak jest jednym z podstawowych czynnikéw po-

razki sieci oraz przedwczesnego zrywania wiezi (Grzanka, 2009).
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5.1.2.2. AUTORYTET!

Budowanie autorytetu jako czlonka lub lidera zespolu innowacyjnego opiera si¢ na podstawach
wladzy osobistej (Etzioni, 1997). Jest to przede wszystkim wladza relacji czyli moc tworzenia po-
zytywnych interakeji z zespolem poprzez odwolywanie si¢ do uczu¢ lojalnosci i przyjazni. Auto-
rytet relacyjny zaklada atrakcyjnos¢ i wzbudzanie sympatii przez lidera. Budowany jest poprzez
komunikaty osobiste typu: czy dacie rade to zrobi¢ dla dobra zespotu?; moge na Was liczyc?; czy
mam powalczy¢ o przesuniecie terminu? Atrakcyjnos¢ lider utrzymuje takze poprzez aktualizacje
swojej wiedzy i dbanie o to, by informacje przep}ywa}y przez jego osobq i by od nich zalezala war-
toé¢ dodana pracy Zespo}u. Lider korzysta takze ze swoich unikalnych zdolnosci interpretowania
informacji, wyjas'niania z}oionych pojqc’ czy Procesc')w, takze zdolnogci pomocy cztonkom Zespo}u
poprzez dostosowania zadan do ich mocnych stron czy kompetencji. Autorytet bazuje na wladzy
eksperta, czyli wiedzy i doswiadczeniu, oraz ocenie i mobilizowaniu zasobéw poznawczych i spo-
lecznych kolegéw lub podwladnych. Liderzy dbaja takze o swoja wladze sieci (powigzan), czyli po-
siadaniu dobrych stosunkéw z innymi ekspertami i osobami wplywowymi. Potrafig pielegnowac
i zagospodarowac’ takie kontakty na rzecz swojego zespolu.

Elementy autorytetu to:

A. Wiarygodnos¢: uczciwosd, integralnosé, odpowiedzialnosé

B. Dobre relacje: otwartos¢, szacunek, partnerstwo

C. Kompetengja: Wiedza i umiejetnodci, doéwiadczenie, skutecznog¢

D. Wizja: perspektywa, okregélenie kierunku dzialania, entuzjazm, wytrwaloéc’.

53



5.1.2.3. DYNAMIKA I AUDYT ROL
W ZESPOLE INNOWACYJNYM'

KOTWICA - Posiada zdolnosci organizacyjne - Jest w stanie ciezko pracowac - Problemy roz-
wigzuje w spos6b systematyczny - Posiada wyczucie tego co jest osiggalne, dostepne i wartosciowe
- Moze nie angazowac¢ si¢ w realizacj¢ wlasnych zainteresowan - Posiada gotowo$¢ do efektywnego
dzialania

PRZYWODCA - Motywuje si¢ samodzielnie, posiada energie i potrzebe osiggania celéw - Aser-
tywnie stawia wyzwania innym, moze popychac’ ich do dzialania i podejmowania decyzji . Naj—
wiqkszy wysi}ek podejmuje w sytuacji konfrontacji, dobrze dziala pod presjq i prowokuje innych
do dzialania Kwestionuje status quo i posiada gotowo$¢ do podejmowania niepopularnych decyzji
w celu znalezienia korzystnego wyjscia z negatywnej sytuaciji.

SPECJALISTA - Jako$¢, wysokie standardy i pracowito$¢. - Prostolinijnos¢ - Dazy do poziomu
specjalisty/ eksperta w swojej dziedzinie.. Zwykle preferuje dzialanie w obrebie waskiej specjali-
zacji INSPIRATOR - Posiada umiejetnosé przekonywania innych - Wplywa na zwiekszenie za-
angaiowania innych w dzialania zespolu . Wydobywa talenty . Unika dzialan, ktére moga byc’
postrzegane jako nie fair.

ANALITYK - Dociekliwy, prostolinijny i powazny - Po dokladnym przemysleniu podejmuje
blyskotliwe decyzje - Bada wszystkie czynniki tak, by informacja jaka podaje byta wyczerpujaca
i oparta na faktach - Dazy do doskonalosci w dziedzinach ktérych elementem jest szczegétowe
planowanie strategiczne.

INNOWATOR - Rozpoczyna nowe projekty lub wspiera zespét kiedy wyniki nie sa osiagane
Dostarcza innowacyjnych 1 kreatywnych pornys}c')w na nowe produkty 1 uslugi, sposobc')w redukcji
kosztéw i zwiekszenia wydajnosfci - Jednak, jej/ jego pomys}y moga byc' Zbyt daleko idace, bez

zadnej formy samodzielnej weryfikacji.
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KONTROLER - Ceni ciezka prace, dbalos¢ o detale i dotrzymywanie obietnic - Dobry stu-
chacz, potrafi skoncentrowac¢ sie tak, by informacje jakie przekazuje byly wolne od bledéw - Dazy
do utrzymania najwyiszych standardow, dlatego nie podejmie sie zadania, ktc')rego nie quzie w
stanie dokor'lczyc' Efektywnie dziata w obrebie jasno zdeﬁniowanych wytycznych, prawdopodobnie
bedzie dazy¢ do dokonczenia jednego zadania zanim podejmie si¢ wykonywania nastgpnego -
Zwykle radzi sobie z dotrzymywaniem ustalonych terminow.

KOORDYNATOR - Zachgca, posiada umiejetnos¢ fagodzenia napig¢ - Okazuje cheé pomocy
innym przy rozwiazywaniu ich osobistych probleméw - Potrafi zmotywowacd zespét do lepszej
wspolpracy - Zwykle stawia zesp6l i jego wyniki na pierwszym miejscu - Potrafi stucha¢ innych,
zwykle jest lubianym czlonkiem zespotu

NETWORKER - Wprowadza zespét w sie¢ kontaktéw - Eatwo zdobywa zrédta informacii i za-
rzadza nimi - Dobrze si¢ komunikuje, zaréwno wewnatrz zespolu, jak i poza nim - Dodaje wartosci

1 poszukuje mozliwodci.
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5.2. AKTYWIZACJA POPRZEZ
MOTYWOWANIE POZYTYWNE
— INFORMACJE ZWROTNE'

Przynaleznos¢ do okreslonej grupy bezposrednio odnosi si¢ do przyjmowanej przez jednostke toz-
samosci spolecznej (Brown, 2006). Mozna jg inaczej okregli¢ jako samoocene spoleczna, poniewaz jest
konsekwencja informacji zwrotnych, jakie otrzymujemy od grupy. Czasem wymaga ona przedefinio-
wania tego, jak siebie postrzegamy. Najwiecej probleméw wigze si¢ z tymi cechami i zachowaniami,
ktére moga byé przez innych negatywnie oceniane. Jak sie nie trudno domys’lic’ - negatywne infor-
macje zwrotne mogg doprowadzi¢ do konfliktéw z innymi czlonkami grupy, a nawet do odrzucenia
przez wspomniang grupg i trudnosci w fazie burzy, [patrz: Przestrzen relacji, rozdzial 5.1.1. Budowa-
nie zespotu]. Do potencjalnych przyczyn konfliktéw Aleksander (2007) zalicza:

- strach przed Poraikq;

- obawa dotyczaca poziomu i jakosci wykonania zadania;

- lek przed zawstydzeniem;

- poczucie braku kompetencji;

- kompleksy dotyczace wygladu zewngtrznego (skrepowanie);

- wczes'niejsze negatywne dos$wiadczenia;

- strach przed zaangazowaniem si¢/wejsciem w relacje z czlonkami grupy.

Takie sytuacje moga wytworzy¢ w czlonku grupy opér, ktéry objawia si¢ w postaci 3 grup zacho-
wan (Kozak, 2014) [patrz: Przestrzen zadania; Rozdzial 1. Diagnoza sytuacji: wokét pojecia porazkil:

1. ,nie chcq” - strach przez zmiang, ktéra jest potencjalnie niekorzystna

2. ,nie potraﬁq” - obawa, ze dana osoba sama sobie nie Poradzi (potrzeba np. szkolenia)

3. ,nie wiem, o co chodzi” - nieznany cel, nieokreglone korzys'ci, niejasne czynnosci, ktére na-

leiy Podjqc’ by osiggnac cel

Lek przed ocena jest najwigkszy u oséb, ktére poczucie wlasnej wartosci i obraz siebie budu-

ja na podstawie informacji pochodzacych ze srodowiska zewnetrznego. Takie osoby moga nie
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odrézniaé rzeczywistego obrazu wlasnej osoby od swojego lustrzanego odbicia pochodzacego od
innych ludzi. W takiej sytuacji owe lustrzane odbicie moze zostaé przez nich zinternalizowane, a
obraz rzeczywisty (czesto pozytywny) - odrzucony (Covey, 2004). Dos¢ powszechne jest mys’lenie
o sobie w kategoriach zachowan, ktére sg zaadaptowanymi opiniami innych na nasz temat. Dlate-

go istotne jest zrozumienie i zestawienie tego, co dana osoba mysli na swéj temat, a co faktycznie

mys’lq 0 niej inni.
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5.2.1. PRZYKEADOWE CWICZENIA

1. OGEOSZENIA

Prowadzacy proponuje, aby kazdy uczestnik napisat ogloszenie, w ktérym zareklamuje sie jako
przyjaciel (maksimum 25 stéw). Ogloszenie powinno by¢ tak napisane, by bylo jasne, dlaczego
wlagnie te, a nie inng osobe, kto$ chcialby mie¢ za przyjaciela. Po wlozeniu ogloszen do torby kaz-
dy po kolei wyciqga jedno, czyta je glos’no, i stara si¢ zgadnqc’, kto je napisal, potem wyjas'nia, co
mu pomoglo odgadna¢ autora. Dodatkowo na zakoriczenie nauczyciel moze zaproponowa¢ rundke

zaczynajaca sie od stéw “zauwazylem...”.

2. JESTEM ZA - JESTEM PRZECIW

W kregu kazda z 0séb konczy zdanie. W pierwszej rundzie zdanie rozpoczyna si¢ od “zgadzam
si¢...”, a w nastepnej od “nie zgadzam sig...”. Zakonczenie zdania powinno by¢ zwiazane z doswiad-
czeniami w konkretnej grupie. W trakcie rundki nie mozna komentowa¢ wypowiedzi. Nauczyciel

nie moze wymusza¢ odpowiedzi od uczestnikéw, kazdy ma prawo odmoéwié¢ dokoniczenia zdania.
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3. RZECZY, KTORE ROBIE ZLE

Uczestnicy siadaja w kregu. W pierwszej rundzie kazdy uczestnik méwi o tym, co robi stabo,
konczac zdanie “jestem staby w ...”. W naste¢pnej rundce konczy zdanie “ludzie méwia, ze jestem
dobry w.... W kolejnej rundzie zdanie “wiem, ze jestem dobry w ...”. Ostatnim punktem jest dys-
kusja o odczuciach uczestnikéw podczas kazdej z rund.

Cwiczenie mozna urozmaicié o poczatkowa runde, w ktérej to kazdy z uczestnikéw wypowiada
si¢ na temat innych os6b w grupie, rozpoczynajac zdanie od “jestes dobry w...”. Alternatywa jest

takze spisywanie wszystkich tych wypowiedzi na kartkach i péz’niejsze odczytywanie ich na g}os.
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5.2.3. DOSTOSOWANIE TEMPA PRACY
DO MOZLIWOSCI CZEONKOW
GRUPY

Skutecznog¢ pracy grupy w g}éwnej mierze wynika z typu zadania, ktére ma ona rozwigzac.
Steiner (1972) wyroznia jego trzy rodzaje:

(1) zadanie addytywne - efekt jest Zaleiny od wysi}ku wszystkich os6b. Oznacza to, ze czlon-
kowie grupy wykonuja to same zadanie, a rezultat uzyskujemy po zsumowaniu wkltadu
pracy czlonkéw zespotu. Ten rodzaj pracy sprzyja niestety wystapieniu zjawiska prézniac-
twa spolecznego (Aronson i in., 1997), czyli przekonania, ze praca w grupie utrudnia ocene
indywidualnego dzialania.

(2) zadanie koninktywne - dzialanie grupy jest uzaleznione od pracy “najstabszego ogniwa”.
Kazda z o0s6b wnosi co$ indywidualnego do zadania, a osoba najs}absza obniza Poziom
wykonania zadania.

(3) zadanie dysjunktywne - efektywnos¢ grupy jest zalezna od pracy najlepszego czlonka gru-
py- Taka osoba niejako podnosi jakos¢ wykonania zadania przez osoby przecigtne i slabe.
Wynik pracy grupy mozna przyréwnac do s'redniej arytmetyczne;.

Z tego powodu sila grupy jest szczegélnie wyrazna przy wykonywaniu zadan dysjunktywnych,

a nie koninktywnych i addytywnych. Jednakze, jes’li przyjmiemy paradygmat pracy nastawionej
na proces, to typ zadania nie ma az tak duzego znaczenia i kazdy jego rodzaj niesie ze sobg pewna
dawke wiedzy.

Niepowodzenia dzialania grupy moga miec rézne zrédla:

- straty ponoszone w toku procesu

- najbardziej kompetentny czlonek Zespo}u ma niski status w grupie

—> najbardziej kompetentny czlonek zespotu ma niskie poczucie wlasnej wartosci
—> brak komunikacji wewnatrz grupy

—> zadanie nie ma jasnego rozwiazania zadania

—> niepowodzenie w dzieleniu si¢ unikatowg informacja.
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PODRECZNIK 2

PRZESTRZEN
ZADANIA
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1. NATURA
KREATYWNOSCI 1
INNOWACYJNOSCI

Innowacyjnos¢ i kreatywnos¢ sa pojeciami, wokol ktérych zbudowany jest niniejszy podrecz-
nik, a stworzenie nowych metod dydaktycznych wymaga Wykorzystania Wiedzy o) tych zjawi—
skach. Ponadto, zaangaiowanie w proces tworzenia rozwigzan technik twérczego rozwiqzywania
probleméw jest jednym ze sposob(')w na poszukiwanie nowych pomys}c')w i efektywnych dzialan.
Aby skutecznie postugiwac si¢ tymi technikami, konieczne jest przyjecie pewnych zalozen co do

natury tworczosci/ kreatywnos’ci (Necka, 1994; Szmidt, 2013).

1. DEFINICJA KREATYWNOSCI I INNOWACY]JNOSCI

Nie istnieje jedna, oficjalnie obowigzujaca definicja kreatywnosci, gdyz jest ona cecha zlozona,
umoiliwiajch generowanie twérczych pomys}c')w czy wytworéw. Innowacyjnosc - pojecie zblizone
do kreatywnosci, niejako z niej wynikajace - definiowana jest jako wszelkie zmiany dokonywane w

sposob s’wiadomy, celowy, ze wzglqdu na osiggnigcie przyrostu wartosci — postepu (Szmidt, 2013).

2. TWORCZOSC JEST POZNAWALNA I STEROWALNA

]ak kaidy proces poznawczy, rowniez twoérczosd 1 innowacyjnos’c’ sq poznawalne, mierzalne i
poddajace si¢ stymulacji. Naukowy opis kreatywnosci ulatwia tzw. czteroaspektowy paradygmat
ujmowania tworczosci, wedlug kt(')rego postrzega si¢ ja w wymiarach: wytworu (aspekt atrybutyw—
ny), procesu psychicznego (aspekt procesualny), cech osobowosci twércy (aspekt personologiczny)

oraz w wymiarze zespolu czynnikéw warunkujacych procesy tworzenia (aspekt inhibitoréw).
y P y Jacych p y P
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3. TWORCZOSC JEST ZJAWISKIEM POWSZECHNYM I NATURALNYM

Wedlug tego zalozenia myslenie twércze moze przejawiac si¢ praktycznie w kazdej dziedzinie
i aktywnosci, i by¢ dostepne dla kazdego czlowieka zajmujacego si¢ rozwiazywaniem jakiego$ pro-
blemu. Mys’lenie tworcze jest egalitarne (dla kaidego czlowieka tworczosé jest dostepna w sposéb
potencjalny) i bywa stawiane obok twoérczosci elitarnej zarezerwowanej dla wybitnych artystéw i
innowatordéw. Naleiy pamigtac jednak o tym, ze nie oznacza to, iz wszyscy sg tworczy w tym sa-
mym stopniu, zréznicowanie pozioméw twdrczosci zgodne jest z rozkladem normalnym (zgodnym
z krzywa Gaussa): najwiecej jest pomystow przecigtnych, najmniej za$ genialnych i bardzo zlych

(Necka, 1994).

4. TWORCZOSC JEST AKTYWNOSCIA PODLEGAJACA ZAHAMOWANIOM
[ STYMULAC]I

Mys’lenie twoércze, jako zjawisko powszechne i potencjalne dla kaidego czlowieka, nie zawsze
przynosi efekty w postaci kreatywnych rozwigzan, w zwigzku z czym naleiy przypuszczad, ze
moze ono ulega¢ pewnego rodzaju zahamowaniom. Literatura przedmiotu (Adams, 1978; Nec-
ka,1995; Szmidt, 2013) wyro6znia wiele takich przeszkéd, blokéw, ktére w istotny sposéb moga
zakldca¢ przebieg procesu tworczego myslenia. Obok czysto intelektualnych (trudnosci w sku-
pieniu sie, sztywnos¢ myslenia, nizszy potencjal), czgsto pojawiaja si¢ przeszkody o charakterze
emocjonalnym (gléwnie lek), istniejg réwniez bloki spoleczno—kulturowe (konformizm, ,tak nie
wypada”). Istotny jest fakt, ze wiekszo$¢ tych przeszkéd dziala niejako ,z ukrycia”, czyli bez
naszej intencji, a czesto réwniez bez $wiadomosci ich istnienia. Edward Necka (1994) wysunal
teze, ze prawdopodobnq przyczyng niskiej kreatywnos',ci u wielu oséb jest dziatanie duiej liczby
réznorodnych przeszkéd, ktére hamujg naturalng tendencje do funkcjonowania w sposéb gietki
i niekonwencjonalny (jednym z takich czynnikéw moze by¢ szkola, w ktorej wtlacza si¢ uczniow
w sztywne, z géry okreglone schematy). Twdrczosé moze byc’ wiec blokowana, ale réwnie skutecznie
mozna pracowac’ nad jej rozwojem czy ,odblokowaniem”. Wedlug miqdzynarodowego programu
styrnulujqcego kreatywnoéc’, Odyseja Urnyslu, (www.odyseja.org), tworczosdé jest umiethnoéciq,
ktérej mozemy si¢ nauczy¢ za pomocg stosowania technik tworczego rozwigzywania probleméw

oraz dzigki pracy nad spontanicznymi i dlugoterminowymi problemami do rozwigzania.

5. TWORCZOSC MA CHARAKTER PARADOKSALNY I ANTYNOMICZNY
Czesto podkres’lana jest paradoksalna natura kreatywnos’ci (Bruner, 1978; Strézewski, 1983).
Twdrczosé wymaga Przeciei od autora zaréwno zaangaiowania, jak i niezalezno$ci; Polega na wy-

twarzaniu rozwiazan, ale tez na ich ocenie; wymaga inteligencji, ale jest od niej gatunkowo rozna;

63



angazuje wiedzg, ale konieczne jest réwniez uwolnienie si¢ od jej ograniczen; implikuje powolanie
nowoéci do iycia, ale nie moze byc’ badana bez zwiqzku z wytworem; w koncu - wymaga przekra—

czania norm spo}ecznych, ale w taki sposéb, by by}o to tolerowane przez otoczenie.

6. TWORCZOSC DOSTARCZA SILNYCH SAMOISTNYCH NAGROD

Wyniki wielu badan wskazuja, ze tworczoé¢ nie wymaga zadnych zewnetrznych gratyfikacji
czy uzasadnieni, moze byc’ Wykonywana ze wzglqdu na siebie sama. Wykazano WYZSZOS¢ tzw.
autonomicznej motywacji poznawczej nad motywacja instrumentalng w zakresie stymulowania

i organizowania procesow tworczego mys’lenia (Tokarz, 1985).
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2. ZADANIE JAKO
INNOWACJA

2.1. KONSTRUOWANIE ZADAN
— SFERA PROBLEMU

Zgodnie z tzw. fazowymi teoriami procesu mys'lenia (Dewey, 1910, Guilfford, 1978, Kozielecki,
1968, Necka, 1994) proces dochodzenia do rozwiazania sklada si¢ z kolejnych faz: dostrzezenia
problemu, sformulowania problemu, zrozumienia problernu, wytwarzania Pornys}éw, oceny po-
mystéw, przyjecia jednego z nich jako rozwigzania. Elementy te mozna umownie przydzieli¢ do
dwoch przestrzeni: sfera problemu (dostrzeganie, zrozumienie, sformulowanie) i sfera rozwigzan
(wytwarzanie pomysl(’)w, ocena, decyzja). Poniiej znajdujq sie wskazéwki praktyczne, w jaki spo-
s6b zamodelowa¢ kaidy z tych etapow tak, aby praca nad zadaniem byla jak najbardziej kreatywna
i skuteczna.

Sytuacja Problemowa (problem) powstaje wtedy, gdy zmierzamy do jakiegos’ celu sformulowa-
nego w sposéb mniej lub bardziej szczegélowy, ale nie znamy jeszcze drogi, ktéraZ mamy do niego
dojs¢. Oznacza to, ze pracujac nad rozwigzaniem problemu powinnismy wytworzy¢ érodki inte-
lektualne i materialne, ktére pozwola nam na przejscie ze stanu poczqtkowego (problem) w poza-
dany stan kor'lcowy (rozwigzanie). Koniecznos¢ wytworzenia, wymys’lenia 1 zaprojektowania sku-
tecznych sposobéw osiagniecia celu w pewnym stopniu wymusza na nas kreatywnos¢ i aktywne
rozwiqzywanie probleméw. Zadanie, inaczej sytuacja problemowa, jest zatem pojeciem szerokim.

Oznacza kaidy przypadek podejmowania dzialania i realizacji celu.
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2.1.1. DOSTRZEZENIE PROBLEMU

Jednostki twércze tym réznia si¢ od innych ludzi, ze ciagle dostrzegaja problemy w sprawach
pozornie oczywistych i ,bezproblemowych”, a ponadto czesto sa niezadowolone z zastanych roz-
wigzan czy odpowiedzi. Takie osoby nieustannie wigc daza do szukania nowych pomysléw i no-
wych probleméw. Podczas pracy ze studentami czgsto pierwotny problem czy wyzwanie, ktéremu
mamy podola¢, jest wstepnie zdefiniowane. Warto jednak podda¢ je kilku dodatkowym procesom
uszczegé}awiajqcym, ktére moga odkry¢ nieznana dotad strone zadania badz nada¢ zupelnie inny
kierunek dzialaniom.

PRZYKEADOWE TECHNIKTI:

1) ,,Burza pytar'l” — modyﬁkacja znanej metody stworzonej przez Alexa Osborna, Zwanej ,,burzq
mozgbéw”. Jest to zastosowanie identycznych regul, ale w celu wygenerowania jak najwigkszej
ilodci pytan czy watpliwosci na dany temat. Technika umozliwia réwniez efektywna selekcje
najlepszych i najbardziej trafnych sposréd mozliwych watpliwosci w ramach grupowej dyskusji.

PRACA DZIELI SIE NA DWIE FAZY:

1) uczestnicy ,,rzucajq” jak najwie;cej pytar'l do tematu; warto, aby nad pracg grupy czuwal
moderator, kt(’)ry zapisuje wszystkie pomys}y i dba o to, ieby zaden z nich nie zostal odrzu-
cony; powinien tez delikatnie zach¢ca¢ do wypowiedzi bardziej niemiale osoby.

(2) wymyslone wczesniej pytania ocenia si¢ i grupuje w odpowiednie kategorie tresciowe, a
nastepnie analizuje przydatnosé kaidego z nich jako ewentualnej wskazéwki — kryterium
moga stanowié¢ warunki istotne dla nas w danej sytuacji, np. ,,jakie sa szanse, ze to si¢
uda?”, ,ile czasu zabierze realizacja?”, ,,jak kosztowne by}oby takie rozwigzanie?”, ,,jak dany
pomyst moga odebra¢ inne osoby?” itp. Koncowa czynnoscia jest sformulowanie proble-
méw, ktérych podjecie sugeruja postawione i opracowane pytania.

Nalezy pamietac o ogdlnych zasadach Burzy Mézgéw, ktére stosuje sig rowniez do tej techniki:

(a) Na poczatek stwierdzenie ogélne i otwarte. Jasno i zwiezle okresl problem lub pytanie. Za-
pisz je tak, ieby przez ca1y czas by}o dobrze widoczne dla wszystkich uczestnikéw dyskusji.

(b) Zadnej krytyki. Zachecaj grupe do dzielenia si¢ wszystkim, co przychodzi im do glowy —
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pomyst pytania moze by¢ pozornie nie zwigzany z problemem. Odroczcie krytyke.

(c) Liczy si¢ ilo§¢ — im wiecej grupa wytworzy propozycji, tym wieksza szansa, ze trafi na tg
najlepsza, warto zawsze mie¢ jak najwiekszy wybor.

(d) Kazdy moze mie¢ dobry pomyst — inspiruj i zach¢caj kazdego do zadawania pytan. Podkre-
s’laj, ze warto inspirowac sig czyimis’ pomys}ami, wszak ludzie tworezy to rowniez dobrzy

siuchacze.

2) Kruszenie obiektu - swobodne i nieskrepowane krytykowanie istniejacych obiektéw, pomy-
stow, itp. w celu wykrycia mozliwych i pozadanych kierunkéw ich ulepszenia.

(a) Wybierz pomyst/przedmiot/zadanie i pole¢ grupie wymieni¢ jak najwicksza ilos¢ wad tego
obiektu, stosujqc zasadq odroczonej krytyki — ma to byé ,,krytyka totalna”, czas trwania
powinien miescic¢ sie w przedziale od 5 do 30 minut.

(b) Faza logiczno—analityczna, polegajqca na kategoryzowaniu podanych wad, np. wedlug po-
nizszych kryteriéw:

- wady trywialne — latwe do natychmiastowego usuniecia,
—> wady nietrywialnie, ale oczywiste — mozliwe do usuniecia pod warunkiem posiadania pew-
nych zasobdw,
—> wady ukryte — z ktérych nie zdawalismy sobie sprawy i ktérych usuniecie wymaga twor-
czosci czy wynalazczos’ci,
—> wady urojone — czgsto dowcipne, ale nie majace znaczenia dla ulepszenia.
(c) Celem tej techniki jest ujawnienie wad ukrytych, gdyz to wlasnie one stanowig najwigksze

pole do wymyslenia kreatywnych rozwiazan i przyczynienia si¢ do stworzenia wartosci dodane;j.
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2.1.2. SFORMULEOWANIE ZADANIA

Aby efektywnie wykorzystaé potencja} grupy Podczas pracy nad problernem, niezwykle istotne
jest sformulowanie zadania w taki sposc')b, by jak najlepiej styrnulowa}o ono kreatywnos’c'. Poniiej
zamieszczono kilka wskazéwek odnosnie zadania, aby praca nad nim dawala jak najlepsze efekty:

—> okreglenie adekwatnych warunkéw brzegowych (zostawi¢ warunki konieczne, usuna¢ zbedne, zbyt
restrykcyjne czy wzajemnie sprzeczne),

—> rozbiezne (dywergencyjne) — musi mie¢ wiele mozliwych rozwigzan, warto stosowac jezyk, ktéry
nie sugeruje rozwigzan (np. ,urzadzenie, ktére przetransportuje czlowieka z punktu A do punktu
B” zamiast ,,samochod”),

—> interesujace, zabawne, niezwyk}e, niespodziewane, Zaskakujqce; czgsto wystarczy zabawny tytu}
lub wprowadzenie elementu ryzyka czy losowosci,

—> ograniczone w czasie (najlepiej w sytuacji niedoboru) - policz, ile czasu grupa potrzebowalaby na
wykonanie tego zadania w miare spokojnie, a potem odejmij 10-20% tego czasu, zadanie warto
podzielic’ na etapy: rnys'lenie, odpowiadanie, budowanie, testowanie, tworzenie, prezentach itd.,

—> przy niedoborze $rodkéw — dzia}aj tak, aby studenci zmuszeni byli do wymys'lenia nowych SpOso-
boéw zrobienia czegos’,

—> wymagajace wspolpracy (grupa jest wigksza sila tworcza niz jednostka) - od bezposredniego wspdt-
dzialania przy tworzeniu rozwiazan, przez podzial pracy pomiedzy czlonkéw grupy czy wspoldzia-
lanie ,Jaticuchowe”, az po wzajemne zgranie i nie blokowanie sie nawzajem,

—> stawiajace wymog podejmowania decyzji w celu stymulowania odpowiedzialnosci za wytwér,

—> posiadajqce Podchwytliwe regu}y, czyli ,,drugie dno”,

—> pozwalajqce na podjqcie ryzyka - utrudni to studentom podejmowanie decyzji, ale réwnoczeénie
uczyni zadanie bardziej ekscytujacym; wybér pomiedzy pewnym, ale mniej twérczym rozwigza-
niem problemu, a rozwigzaniem pomys}owym, ale ryzykownym, jest kwintesench innowacyjnos’ci,

- uwzglqdniajqce symultanicznos¢ dzialania - im wiecej rzeczy musimy zrobi¢ réwnoczesnie, tym

zadanie jest trudniejsze, ale jednoczesnie bardziej satysfakcjonujaca jest praca nad nim.
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2.1.3. ZROZUMIENIE ZADANIA

Jesli dobrze zrozumiemy problem, jego kontekst i znaczenie, latwiej bedzie przystapi¢ od razu
do jego rozwiqzywania, bez narazania si¢ na b}qdy czy ,,s'lepe uliczki”, ktére rnoiemy napotkac'
przy zbyt pobieinym mys'leniu o zadaniu. Warto zastosowa¢ technike check-list, polegajch na sys-
tematycznym udzielaniu odpowiedzi na pytania, do momentu, az osiaggniemy zrozumienie tematu.

Istnieje kilka praktycznych wskazdéwek, jak poméc studentom w zrozumieniu juz sformulowa-
nego zadania:

—> warto na poczatku skupi¢ si¢ na fragmencie zadania - kazdy student powinien opowiedzie¢
wlasnymi stowami, o co, jego zdaniem, chodzi w zadaniu lub jego czesci,

—> zastandwcie sie, jak mozna inaczej sformulowa¢ zadanie, zachqc’ czlonkoéw zespo}u do para-
frazowania ograniczen i sedna zadania,

—> sprowokuj burze pytan — niech kazdy ze studentéw (po kolei) czyta cze¢s¢ zadania na glos, a
pozostali zapisuja jak najwiecej pytan, ktdre przyjda im do glowy w trakcie shuchania (moga
tez $ledzi¢ tekst wzrokiem),

—> po przeczytaniu caloéci niech pytania zostang odczytane, aci, ktérzy czytali zadanie, niech
sprc')bujq odnalez¢ odpowiedzi w treséci zadania; w efekcie niektére Pytania, ktore pozostang
bez jednoznacznych odpowiedzi, stanowi¢ moga punkt wyjscia do dalszej tworczej pracy,

—> rozdzielcie czgéci zadania wéréd matych podgrup - niech kazda z nich zajmie si¢ analiza
jednego fragmentu zadania, nastepnie spr(’)bujcie opowiedziec’ sobie nawzajem, na czym ono
polega (zwréccie uwage na réznice w interpretacji — jest to dobra metoda odnajdywania
rozbieznoéci w zadaniu),

—> jes’li jakis’ punkt pracy spowoduje blokadq, spr(')bujcie praktycznie Wypr(’)bowac' co$, nad
czym wczesniej pracowaliscie - nawet jedli to inne rozwiazanie si¢ nie uda — powstanie

punkt wyjscia do dalszego mysélenia, rozmowy i dzialania.
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2.2. KONSTRUOWANIE ZADAN
- SFERA ROZWIAZAN

2.2.1. WYTWARZANIE POMYSEOW

%Y sytuacji, gdy jest jui sformu}owany i uszczeg(')lowiony problem nad ktc')ryrn pracujemy, a
jego zrozumienie zaowocowalo pojawieniem si¢ aspektow wymagajacych dopracowania, kolejnym
etapem jest wytwarzanie pomys}c')w. Przydatne s do tego techniki tworczego mys'lenia, ktérych
kilka opisanych zostalo ponizej:

1) Mapy mys'li (Buzan, 2004) — technika pozwalajqca na generowanie pomys}(')w metoda sko-
jarzen:

—> na srodku kartki lub tablicy zapisujemy jedno stowo-klucz zwigzane z problemem, ktérego
rozwigzanie pragniemy wyrnys’lic’,

- zaczynamy poszukiwanie skojarzer'l do stowa-klucza i zapisujemy je lub przedstawiamy w formie
prostych rysunkéw, faczac z hastem w centrum za pomoca linii lub strzalek. Skojarzenia zblizone
tematycznie warto notowac blisko siebie i }qczyé tak, jakby odchodzily od jednej ,,ga}qzi”,

—> nastqpnie zbieramy i zapisujemy ,,skojarzenia do skojarzer’l”, lqczqc kazde z bliskoznacznym
haslem i rozwijajac tym samym nasze ,drzewko”,

—> kiedy ,siatka skojarzen” zapelni cala plansze, nalezy zastanowi¢ si¢, w jaki sposéb bardziej

odlegle skojarzenia moga stanowi¢ inspiracj¢ dla pomysléw na rozwiazanie stojacego przed
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nami problemu. Zestawiajac ze sobg skojarzenia dalsze i blizsze lub laczac przeciwienstwa
czy przypadkowe wqtki, moierny dostrzec jakis’ nieoczywisty zwiqzek, ktc')ry zainspiruje na-
prawde odkrywczy wniosek badz pomysl, pozornie nie majacy nic wspélnego z centralnym
problemem, a jednak mogacy stanowic jego rozwigzanie.

2)  Odwrdcenie problemu (Charles Thompson) — pozwala na szukanie nietypowych rozwia-
zan problemu metoda przeciwienstw oraz na spojrzenie niestandardowej perspektywy; mys’lqc
,na odwrét” mozna uniknqc’ sztampowych pomys}éw oraz dostrzec mozliwoéci dziatania, ktére w
innych okolicznosciach pozostalyby niezauwazone:

—> stawianie pytania w sposo’b odwrotny od pierwotnego,

—> wymys’lanie odpowiedzi na odwrdcone pytanie, czyli szukanie rozwigzan odwréconego problemu,

—> sprawdzanie, w jaki spos6b wygenerowane pomysty moga przydac si¢ do rozwiazania pro-
blemu pierwotnego, zadajqc sobie rozmaite pytania, np. ,a co jes’li?”.

3) Rozumowanie dedukcyjne — wycigganie wnioskéw na podstawie wystarczajacego zestawu
Przes}anek, np. wyszukiwanie odleglych konsekwencji pewnego zaloionego z gory stanu rzeczy:
,,CO by by}o, gdyby...?”

4) Rozumowanie indukcyjne — wycigganie wnioskéow z niepelnego zbioru przestanek, np.
myslenie przez analogie (Necka, 2005)

—> definiowanie relacji — wewnetrznej struktury obiektu,

—> szukanie zdefiniowanej w powyzszy sposéb relacji w dziedzinach niedotyczacych bezposred-
nio poréwnywanego obiektu,

—> stwierdzenie jaki obiekt zawiera w sobie odnaleziona, a wczesniej zdefiniowang relacje.

5) Najwainiejsze wed}ug de Bono jest trenowanie mys'lenia lateralnego, ktére mozna porow-
na¢ do wzmacniania muskulatury ciala. Co to daje w praktyce? Po pierwsze, nabywamy umie-
jetnosc¢ tworzenia odleglych skojarzeﬁ, ktére mogg si¢ sta¢ inspiracjg do poszukiwania innowacji.
Po drugie, zaczynamy stosowad je automatycznie i czeéciej doszukiwaé si¢ tak zwanej dziury w
calym, dzieki czemu latwiej rozwiazujemy zadania i lepiej radzimy sobie z problemami. Po trzecie,

sprawiamy, ze nasz umysl staje si¢ bardziej czujny na préby odwrécenia uwagi.

Oto prébka: pewien mezczyzna jest ubrany calkowicie na czarno. Ma czarne buty, skarpet-
ki, spodnie, sweter, rekawiczki i kominiarke. Idzie ulica, na ktérej nie $wieci si¢ zadna latarnia.
Nie widac tez ksiezyca - jest néw, a niebo zachmurzone. Naprzeciw niego z duza predkoscia jedzie
czarny samochdd z wylaczonymi $wiatlami - jednak w jakis sposob kierowca widzi mezczyzng
i zatrzymuje si¢. Jak to mozliwe? Dlatego, ze nigdzie w przytoczonej historii nie jest napisane,

ze dzieje si¢ ona w nocy...
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CWICZENIA NA MYSLENIE LATERALNE:

a) Pewien mezczyzna weze$nie przybyl na przyjecie i wypil troche ponczu. Nastepnie szybko
wyszed}. Wszyscy inni goscie umarli z powodu zatrucia, a policja stwierdzila, ze trucizna
by}a wlasnie w ponczu, co wiqcej - znajdowa}a sie tam jui, gdy on pi} poncz. Dlaczego ten
mezczyzna si¢ nie zatrul?

b) kobieta ma dwéch synéw, ktérzy urodzili si¢ o tej samej godzinie, tego samego dnia, miesigca
i w tym samym roku. Nie sa jednak blizniakami - jak to mozliwe?

¢) Na érodku pustyni lezy martwy, calkowicie nagi czlowiek, w reku trzyma spalona zapatke.
Co si¢ moglo stac¢?

d) Kon kosztuje dwanasgcie z}otych, owca szesnascie, a hipopotam trzydzies’ci szesé. Ile kosztuje

drugi kon?
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2.2.2. OCENA POMYSEOW

Wykreowane pomysly i rozwiazania nie zawsze maja odpowiednig jakos¢, nie zawsze sg efek-
tywne, a czasami nie do konca jestesmy przekonani o ich skutecznosci. Po fazie generowania
pomystéw konieczny jest wigc etap zwigzany z oceng pomystéw. Do oceny pomystéw przydatna
moze okazad si¢ ponizsza technika:

1) Metoda 6 Kapeluszy Myslowych Edwarda de Bono - porzadkuje proces twérczy w szes¢
faz, pozwalajac etapami ocenié wygenerowane pomysly:

—> technika ta opiera si¢ na umownym sklasyfikowaniu przez jej autora szesciu réznych sposo-
bow rnys’lenia czy tez perspektyw intelektualnych,

—> warto wraz z grupg przejs’c' kolejne fazy Lkoloréw kapelusza”, oceniajqc kaidy pomys} we-
dlug zalozen autora techniki,

—> kazdy z Kapeluszy Myslowych jest innego koloru - kolory sa metafora odmiennych sposo-
béw myslenia o problemie i jego rozwigzaniu:

e} bialy — fakty i liczby, dane i inforrnacje,

czerwony — spojrzenie przez pryzmat emocji i uczu¢, zar6wno pozytywnych, jak 1 negatywnych,

czarny — szukanie potencjalnych wad i s}abych stron, konstruktywna krytyka,

io’lty — szukanie mocnych stron, uzasadnionych zalet i korzysfci,

zielony — kreatywne myslenie, tworzenie i przetwarzanie pomys}o’w, szukanie alternatyw,

© © © © ©

niebieski — planowanie, porzqdkowanie, organizowanie 1 podsumowywanie.
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2.2.3. PODJECIE DECYZJI

Ostatnim etapem kreatywnej pracy nad innowacyjnym rozwigzaniem jest podjecie decyzji do-
tyczacej wybranej drogi realizacji zadania. Czesto na tym etapie grupa zadaniowa jest w stanie
sama zdecydowac’, ktore z rozwiazan uznaje za najlepsze czy najbardziej skuteczne, jes’li jednak
podjecie tej decyzji jest trudne albo grupa chcialaby obiektywnie jeszcze raz dokonaé oceny wia-
snych pomyslc’)w, polecana jest nizej opisana technika:

ZWI (Edward de Bono) - narzedzie oceny i selekeji pomystéw, identyfikujace potencjalne zale-
ty moiliwych rozwigzan, ulatwiajqce podejmowanie decyzji:

—> kazdy pomysl nalezy poddac prostej ocenie w trzykolumnowej tabelce,

—> w toku dyskusji wspélnie ustalamy i notujemy, coOw kaidej koncepcji uwaiamy za:

o zalet¢ - wszystkie ,,mocne strony” i argumenty ,za”,

o wade - co moze utrudnié rozwiazanie postawionego zadania, ograniczenia, uniemozliwia-
jace zastosowanie danego pomystu,

o interesujaca ceche — to, co nie jest jeszcze oczywista zaleta danego pomystu, ale jest cieka-
we i po pewnych przerébkach moze okaza¢ si¢ wartosciowe,

- grupa moze teraz dokona¢ selekcji najlepszych propozycji (jes’li wyb(')r nadal nie jest oczywi-
sty, zespét moze swoim notatkom przyporzadkowac wartosci liczbowe; za kazda zalete dany
pomysl na rozwigzanie zadania zdobywa 2 punkty, za kazda wade traci 2 punkty,

a za kazda ceche interesujaca — zyskuje 1 punkt).
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2.3. MYSLENIE DYWERGENCY]JNE

Teoria tworczosci jako myslenia dywergencyjnego jest jedna z pierwszych klasycznych koncep-
¢ji twdrczosci (Guilford, 1950). Twérca tej koncepcji podzielil procesy rnys’lenia na wytwarzanie
konwergencyjne (zbiezne), ktére przydatne jest przy rozwigzywaniu zadan o jednej moiliwej po-
prawnej odpowiedzi oraz myslenie dywergencyjne (rozbiezne) o rozgalezionej strukturze, przydat-
ne wtedy, gdy istnieje wiele r(’)inych sposobow dzialania (,,dro’g prowadzqcych do celu”). Ten drugi
sposob myslenia niezbedny jest w aktywnosci twérczej, podczas wymyslania nowych rozwigzan,
w szukaniu oryginalnych technologii itp. (por. Dobrotowicz, 1995).

Chcac scharakteryzowad myslenie dywergencyjne, z reguly wyréznia si¢ jego nast¢pujace cechy
(Szmidt, 2013):

a) Plynno$¢ myslenia — zdolnos¢ do wytwarzania w krétkim czasie wielu pomystéw czy idei
(wskaznikiem jest liczba wytworzonych w okreslonym czasie pomysléw), ktéra jest niezwykle
istotnym czynnikiem podczas pracy nad danym zagadnieniem; im wiqksza jest ilog¢ pomys}éw,
tym wigksze prawdopodobienstwo pojawienia si¢ twdrczego rozwiazania, spelniajacego kryteria
pierwotnego zadania czy wyznaczonego celu. Wyréznia si¢ kilka rodzajéw plynnosci:

—> plynnoé¢ stowng — podawanie wielu stéw spetniajacych rozmaite kryteria, np. rozpoczynaja-
ce si¢ konkretng litera, konczacych si¢ okreslonym przyrostkiem itp.

—> plynnos¢ ekspresyjna — ulatwiajaca formulowanie mysli, polegajaca na organizowaniu wy-
powiedzi z kilku elementéw,

—> plynnos¢ skojarzeniowa — wydobywanie z pamigci elementéw spelniajacych wymogi trescio-
we zgodne z hastem (skojarzenia z nim),

—> p}ynnosfc' ideacyjnq — zdolnog¢ wytwarzania idei, pomys}c')w 1 tematéw.

b) Gietkos¢ myslenia - umiejetnos¢ wytwarzania jakosciowo réznych wytworéw i zmiany
kierunku poszukiwan, dostosowywanie si¢ do zmieniajacych sie okolicznosci, niedoboréw czy
posiadanych zasoboéw. Wyrézniane sa dwa rodzaje giqtkos’ci:

—> gietkos¢ spontaniczna — wytwarzanie réznorodnych rozwigzan semantycznych (np. wymy-

$lanie niezwyklych zastosowan réznych przedmiotow),
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—> gietkos¢ adaptacyjna — wytwarzanie rozwigzan figuralnych (np.: rozmaitych figur, rysun-
kéw, rozwigzan tamigléwek).

¢) Oryginalnos¢ myslenia — polegajaca na wychodzeniu poza utarte schematy i standardowe
rozwigzania, umozliwiajaca dostrzeganie nowych, niezwyklych aspektéw sytuacji problemowe;j,
cechujacych si¢ niestandardowoscia, pomyslowoscia, niekonwencjonalnoscia czy niecodziennoscig
pomys}u, ale jednoczes’nie sensowne i adekwatne do wymogow danej sytuacji czy zadania.

d) Wrazliwos¢ na problemy — zdolnos¢ wykrywania wad, luk i niedostatkéw wystepujacych
w réznych sytuacjach, w celu przewidywania nastgpstw réznych zjawisk oraz wykrycia niekonse-
kwencji i brakéw konkretnych planéw czy projektow.

e) Elaboracja — starannosé i dopracowanie, zdolno$¢ do wyczerpujqcego Zamkniqcia sytuacji
problemowej, doktadno$¢ opracowania i szczegétowos¢ domkniecia tematu.

Mys'lenie dywergencyjne ijego poszczeg(’)lne cechy sa bardzo przydatne podczas pracy grupo-
wej i indywidualnej nad rozwiazaniem problemu. W trakcie pracy dydaktycznej ze studentami
warto zastosowac kilka ¢wiczen stymulujacych rozwdj tego rodzaju myslenia. Ponizej zamieszczo-
no przykladowe ¢wiczenia wspomagajace jego rozwdj, ktére moga by¢ wykorzystane wprost lub
stanowi¢ inspiracjg do tworzenia w}asnych zadan na potrzeby wykladanego przedmiotu:

—> Wymysl jak najwigcej wyrazéw na litere L i konczacych na litere O.
—> Napisz jak najwigcej zdan wedlug schematu: A... K... N....

—> Co byloby lepsze, gdyby by}o szybsze/ glos’niejsze/mniejsze?

—> Co byloby gorsze, gdyby bylo okragle?

—> Wymysfl jak najwiqcej zakoniczen zdania: ,deszcz jest mokry jak...”
—> W jaki sposéb (inny od oczywistego) mozna wykorzysta¢ zelazko?
—> Co jest zaskakujacego w fotelu?

—> Do czego podobny jest dtugopis?

—> Co zlego moze by¢ w spodniach? Wymysl jak najwigcej ich wad.
—> Co moze by¢ i nie by¢ réwnoczesnie?

—> Co to jest niostyk, gabruram, luksiszmaidyzm? Stwérz deﬁnicje.
—> Wymysl jak najwigcej kategorii, do ktérych zaliczylbys komputer.
—> Co by bylo gdyby na $wiecie nie bylo kobiet?

—> Wymysl jak najwiecej tytuléw do wybranej grafiki M.C. Eschera.
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2.4. GAMIFIKACJA W EDUKAC]I

Gra lub jej elementy towarzysza czlowiekowi we wspélczesnym $wiecie niemalze na kazdym
kroku: od zbierania punktéw, by uzyskac’ bonusy w sieciach handlowych, po gry internetowe czy
gry wideo, ktére angazuja coraz wieksza liczbe 0séb (McGonigal, 2011).

Uniwersytet zawiera elementy grywalizacji: trzeba zdoby¢ okreslong liczbe punktéw, aby
przejs¢ na kolejny poziom - dosta¢ si¢ na kolejny rok, zeby uzyskad tytul (ukonczy¢ gre), trzeba
stoczy¢ walke z bossem - czyli napisa¢ prace licencjacka lub magisterska i ja obroni¢. Wszystkie
te mechanizmy gry mozemy zaobserwowa¢ w szkolnictwie, a jednak studenci nie wydajg si¢ by¢
tak zaangazowani w proces edukacji, jak angazuja si¢ w gry (Lee, Harper 2011). Naleia}oby wiec
zastanowi¢ sig, jakie warunki musza by¢ spelnione, aby mechanizmy grywalizacji zadzialaly na
gruncie uniwersyteckim. Brak zaangazowania studentéw czy uczniow w szkole ma miejsce na
poziomie emocjonalnym i spolecznym, a formalne zasady szkolne tylko pogarszaja sytuacje (Rock,
2004). Gracze natomiast angazuja si¢ w gre, godzinami rozwigzujg problemy, rozwijajac tym sa-
mym wiedz¢ i umiejetnosci w jej kontekscie (Gee, 2008).

Gamifikacja w szkolnictwie moze mie¢ zastosowanie na rézng skale: od prowadzenia pojedyn-
czych zaje¢ przez wykladowcédw/nauczycieli po grywalizowanie calej instytucji. Pierwszym przy-
kladem moze byé zamiana tradycyjnych ocen na ,zbieranie punktéw dos$wiadczenia” lub zadan
domowych na tzw. questy (Laster, 2010).

Lee i Hammer (2011) deﬁniujq obszary w edukacji, w ktérych gamiﬁkacja moze okaza¢ sie na-
rzedziem interwencji prowadzacym do zwigkszenia motywacji i zaangazowania studentéw:

1. Poznawczy - autorzy gier pos}ugujq si¢ zazwyczaj systemem z}oionych zasad, ktére gracz
musi odkry¢ poprzez eksperymentowanie, prébowanie, porazke, az do momentu osiagniecia suk-
cesu - czyli przejs’cia na nastepny poziom. Stopier’l trudnosdci jest tak dostosowany, aby wymaga}
zdobycia/odkrycia ,,malej porcji” wiedzy, cel jest moiliwy do osiqgnie;cia niemalze natychmiasto—
wo. Dzieki temu wzrasta motywacja i zaangazowanie (Locke, 1991). Znamienny jest takze fakt, iz
gracz ma wybor sposobu, w jaki chce dotrze¢ do celu: jest wiele drég do celu, wiec istnieje mozli-
wosé wyboru $ciezki, czyli celéw kr(’)tkoterminowych, aby osiqgnqc cel d}ugoterminowy (na przy-
klad zaliczenie przedmiotu). W najlepszych grach nagroda za rozwigzanie problemu jest kolejny

problem, o wigkszym stopniu trudnosci (Gee, 2008).

2. Emocjonalny - graniu najczeéciej towarzysza silne emocje - od frustracji przez ciekawosé po
rado$¢ i dume z osiagniecia sukcesu. Waznym aspektem jest tu porazka, ktéra jest nieunikniona,

ale rowniez kluczowa. Odnoszona w grze wielokrotnie, za kaidyrn razem czegos’ uczy, ito tylko
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dzieki niej, oraz informacji zwrotnej, ktéra po niej nastepuje, udaje si¢ dotrze¢ do celu (Gee, 2008).
Dzi¢ki mechanizmom grywalizacji pojecie porazki zostaje zdefiniowane na nowo, staje si¢ ona
koniecznym, niezbednym elementem uczenia sig, a perspektywa jej poniesienia jest sposobnoscia,
a nie stresem. Zmienia si¢ takze spos6b oceniania: doskonalo$¢ przestaje by¢ jedyna wytyczna,

wysilek wlozony w rozwiazanie problemu jest réwnie wazny.

3. Spoleczny - w grze umozliwia si¢ wyjécie poza swoja codzienng role, odkrywanie lub rozwi-

janie umiejetnosci, rywalizacje, wspolprace, prace w grupach, komunikacje.
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2.4.1. GRA A PORAZKA - ROLA
PRZEGRANE] W FORMOWANIU
DOSWIADCZENIA ETAPU GRY

Gry zazwyczaj Projektowane sqaw taki sposc’)b, aby umozliwi¢ zastosowanie przez gracza ,,meto-
dy préb i bledéow” — mamy w grze wiele zy¢, mozliwogé rozpoczecia ,od nowa” lub od ostatniego
ukor'lczonego etapu. Porazka w grze staje si¢ wigc rzeczg nieunikniong i niezbedna, zachqcajch
do eksperymentowania w celu osiagniecia zalozenia. W kontekscie edukacji mozna zauwazyg,
ze jesli studenci wiedza o mozliwosci poszukiwania, ryzykowania i bladzenia, nacisk przenosi
si¢ na proces, a nie na wyniki, ocene, co powoduje wzrost zaangaiowania studentéw w uczenie
si¢ (Kapp, 2012). Mozna zauwazy¢ tu pewng analogi¢ do coraz czesciej stosowanej w naucza-
niu oceny formatywnej [patrz: Przestrzen relacji, rozdziat 4.2.2.1. Przeniesienie punktu ciezkosci
z oceny na analize procesu; pytania — ocena formatywna], w ktérej réwniez wieksza wage przy-
klada si¢ do procesu anizeli do koricowych wynikéw - oceny- oraz do feedbacku - czyli informacji
zwrotnej , ktéra dotyczy postepéw, mocnych stron, wskazuje nad czym konkretnie trzeba jeszcze
popracowac [patrz: Przestrzen relacji, rozdzial 4.2. Feedback]. Kapp wyjasnia, ze mozliwoé¢ wielo-
krotnej porazki nie jest jednoznaczna z mozliwoscig powtarzania odpowiedzi w tescie wyboru na
zasadzie ,strzelania”, ale ma poméc w reﬂeksji nad podejmowanyrni wyborarni, konsekwencjami

z nich wyplywajacymi oraz motywowa¢ do poglebiania i poszukiwania potrzebnej wiedzy.
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3. ZASOBY
[ OGRANICZENIA
GRUPY
WPLY WAJACE
NA REALIZACJE
ZADANIA

3.1. UMYSE ZBIOROWY I JEGO
KONSEKWENCJE DLA
FUNKCJONOWANIA CZEONKOW
GRUPY'
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Umyst zbiorowy to nowa jakos¢ wytworzona przez osoby wspélpracujace ze sobg, obdarzona
wlasnodciami niesprowadzalnymi ani do wlasciwosci i mozliwosci iadnego z umys}(')w indywidu—
alnych, ani tez do wlasciwosci wynikajacych z prostej sumy tych umystéw. Pojawia si¢ ona zazwy-
czaj w fazie koncowej pracy grupy trenujacej tworcze rozwigzywanie problemoéw. Wed}ug koncep-
gji ,,umys}u zbiorowego” Edwarda chki (1985, 2012) najwazniejszym przejawem swoistej komuny
intelektualnej jest 1) rzeczywiste podchwycenie, rozwijanie i uzupe}nianie dowolnej idei przez
dowolny podzbic')r elementéw umyslu zbiorowego oraz 2) nadzwyczajna produktywnos’c’ urnyslu
zbiorowego, mierzalna iloécia i réznorodnoscia idei wytworzonych przez grupe pracujaca na tym
wyzszym poziomie myslenia rzeczywiscie grupowego. Wskaznikiem dzialania efektu grupowego
i spelnienia pierwszego z powyiszych kryterio’w jest zatem niemozliwe do zaprzeczenia istnienie
pomystu oraz niemoznos¢ stwierdzenia, skad on sie wzigl i kto jest jego autorem. Korzydcig ist-
nienia umystu zbiorowego jest mozliwos¢ stworzenia wigkszej ilosci ciekawszych pod wzgledem
jakosciowym i bardziej réznorodnych rozwigzan przez grupe, ktora osiagnela ten etap rozwoju,
inaczej niz ma to miejsce w pracy indywidualnej kaidej z tych os6b (nawet po jej zsumowaniu).
Dowodem na istnienie drugiego z kryterium jest fakt, iz kilkuosobowa grupa, pracujaca wedtug
zasad burzy mo’zgo’w, jest w stanie w ciqgu 5 minut wymys’lié okolo 150 pomys}éw.

Oczywis’cie, aby zaistnial efekt ,,umyslu zbiorowego” spe}nionych musi byc’ kilka warunkéw,
ktore zalezne sg od umiejetnosci interpersonalnych moderatora grupy (trenera, nauczyciela). Pierw-
szym z nich jest sprzyjajqcy tworczodei klimat emocjonalny, czyli m.in. opisywane jui zaufanie,
dzieki ktéremu czlonkowie grupy zyskujq poczucie bezpieczer'lstwa. Warto, aby nauczyciel akade-
micki pamietal, ze moze sta¢ si¢ dla swoich uczniéw osoba znaczaca i ,bezpieczna bazg” (Bowlby,
2007), dzieki ktorej student wzmocni swoje poczucie wartosci i ujawni potencja} tworczy og(')lny
lub w wybranej aktywnoéci. Zadaniem nauczyciela jest takze wytworzenie stanu zaangazowania
grupy poprzez przygotowanie wspélnej aktywnos’ci, ujednoznacznienie celu grupowego przy Swia-
domoéci realizowania przez czlonkéw grupy réwniez celow indywidualnych. Wazne, aby w grupie
obecna byla wzajemna sympatia, osiagana m.in. dzigki ¢wiczeniom na integracje zespolu oraz
humor, ktéry pomaga upora¢ si¢ z barierami emocjonalnymi. Drugim z warunkéw osiagniecia
fazy umys}u zbiorowego jest sprawna komunikacja wewnatrzgrupowa, nad ktéra grupa pracuje
w fazie normowania. Jej elementem jest umiejetnosé stuchania, parafrazowania wypowiedzi in-
nego uczestnika oraz postugiwania si¢ wlasciwym jezykiem zrozumialym dla wszystkich czlon-
kéw zespotu. Osoby wspotpracujace ze soba przez dluzszy okres czasu tworza swoisty dla siebie

sposéb komunikowania sie, a takze pojawiajg sig podczas pracy stowa-klucze, rozumiane tylko
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w obrebie zespotu. Taki sposéb kontaktowania si¢ przyspiesza rozwigzywanie problemdw i prace
nad jego realizacja. Jednocze$nie jednak nalezy by¢ czujnym, by jezyk grupy nie stal si¢ nadmiernie
wyspecjalizowany i jako schemat funkcjonowania zespotu nie usztywnit myslenia i nie utrudnit
wychodzenia poza ramy w poszukiwaniu rozwigzan. Sposobem na poradzenie sobie z tego rodzaju
barierg jest zaproszenie na spotkanie grupy laika, czyli osoby, ktéra nie postugujac si¢ jezykiem
specjalistycznym moze pomoc ods’wieiyé spojrzenie grupy na problem. Warto takze wprowadza¢
do komunikacji inne jej formy, uruchamiajac rézne kanaly porozumiewania sie, czyli rezygnujac
z jezyka wejé¢ na poziom obrazowo-metaforyczny lub wykorzysta¢ w pracy elementy dramy. Ostat-
nim, chociaz tez najbardziej oczywistym warunkiem istnienia ,,umyslu zbiorowego”, jest obecnog¢
motywu organizujqcego aktywnos’é grupy, czyli jasno okresflonego celu dzialania w postaci misji,
konkretnego zadania lub projektu do zrealizowania. Brak wspélnego celu i okreslenia warunkéw
jego osiggniecia lub okreslenia kryteri(’)w oceny rozproszy dzialania czlonkéw zespotu, obnizy ich
zaangazowanie oraz przyniesie frustracj¢ wobec braku mierzalnych osiggniec.

Analiza funkcji umyslu zbiorowego Pozwala zauwazy¢, ze jego istnienie chroni zaréwno grupe,
jak i indywidualnych jej cztonkéw przed do$wiadczeniem porazki lub pomaga spostrzec ja jako
etap pracy, a nie brak sukcesu kor'lcowego. Funkcja dyfuzyjna ,,komuny intelektualnej” sprawia,
ze odpowiedzialno$¢ za powodzenie dzialan grupy rozprasza si¢ na wszystkich cztonkéw zespotu.
Rozproszenie jest w tym przypadku rozumiane pozytywnie - kaidy czlonek grupy uznaje problem
za swdj i podchodzi do niego z zaangazowaniem. Dzigki tzw. funkcji rezonatora kazdy zaczatek
pomystu, kazde skojarzenie czy komentarz, cho¢ moze si¢ wydawac staby na poczatku, ma szanse
przetrwad, jedli nosi znamiona oryginalnosci. Nastgpnie moze by¢ rozwijany i wzmacniany (re-
zonowanie), a nie st}umiony i zlekcewaiony juz na wstqpnych etapach rozwigzywania problemu.
Nastepuje inaktywacja uczestnictwa, czyli wzrost poziomu energii do dzialania pod wplywem
przystapienia do grupy i rozpoczecia wsp(’)lnych dzialan. Che¢ pokazania si¢ na tle grupy mo-
bilizuje takze niektére osoby wzbudzajac motywacje ambicyjna. Poza tym, kazdy z uczestnikow
zwieksza swodj potencjal informacyjny do poziomu, ktérego nie osiagnatby w przypadku myslenia
indywidualnego, zgodnie z Powiedzeniem ,co dwie g}owy, to nie jedna”. Pojawia sie rynek infor-
macyjny - kazdy czlonek grupy wypuszcza na rynek swoje ,produkty”, pobiera za$ z rynku to, co
jest mu aktualnie potrzebne. Umyst zbiorowy spelnia takze funkcj¢ kondensatora. Dzigki niemu
grupa potrafi szybko rozwija¢ i doprowadza¢ do 1ogicznego konca kazda idee, szybko przekonu-
jac sig, ile jest ona warta. Zespdl, ktory osiagnal te faze pracy grupowej, blyskawicznie wykrywa
falszywe zalozenia, ktére czesto ,,wtrqcajq” urnys}y indywidualne w zmudne i czasochlonne po-
szukiwania. Jest to mozliwe takze dzigki innym osobom nalezacym do zespotu jako tlo spoleczne

— w obliczu koniecznosci przekazania innym naszego pomys}u szybciej znajdujemy luki mys’lowe
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i demaskujemy stereotypy. Poza tym, przycisnieci koniecznoscia wyjasniania, wpadamy na nowe
pomysly.

Mentor lub tutor czuwajacy nad procesem grupowym powinien takze pamigta¢ o pewnych nie-
korzystnych dla mys'lenia tworczego zjawiskach quqcych konsekwench istnienia zespolu. Wow-
czas, gdy osiaga on faz¢ ,umystu zbiorowego” dzialanie ponizej opisanych barier powinno by¢
stabsze niz na wczeéniejszych etapach budowania zespolu. Jedng z blokad jest rywalizacja, ktéra
wzmaga wprawdzie pomystowos¢ u ok. 20% ludzi, u pozostalej wiekszosci dziala jednak hamu-
jaco na aktywno$¢ twérczg. Dodatkowo, gdy rywalizacja nie dotyczy realizacji celu nadrzednego
grupy (czyj pomys} jest najlepszy? czyj pomys} bedzie realizowany?), a pochodzi z poziomu relacji
interpersonalnych, to zespc')} traci swc')j problemowy, Zadaniowy charakter, a koncentruje si¢ na
wewnetrznych rozgrywkach. Kolejna z przeszkéd jest autocentryzm grupowy - grupa moze wy-
twarzaé autonomiczne cele, rozbiezne czy wrecz sprzeczne z celami, ktére powo}a}y ja do zycia i
ktore stanowig o jej zadaniowym charakterze. Hamujaco na proces twérczy dziala czasami obec-
nos¢ osoby, ktora jest powszechnie lub indywidualnie przez czlonkéw zespotu spostrzegana jako
autorytet (czlowiek, o) ktc')rym sqdzimy, ze jest od nas lepszy, qurzejszy lub ekspert w dziedzinie
aktywnosfci grupy). Obawa przed oceng w}asnego pomys}u przez autorytet powstrzymuje przez
jego zg}oszeniem, sprzyja pojawieniu si¢ napigcia emocjonalnego obniiajqc tym samym potencjal
tworczy. Kolejne dwie bariery bedace konsekwench pracy zespolu sa zwigzane z ujemng interfe-
rencja procesu. Pojawia si¢ ona w komunikacji i wynika z trudnosci jednoczesnego wytwarzania,
przekazu i odbioru informacji. Proces grupowy wymaga bowiem umiejetnosci pogodzenia sprzecz-
nych wymagan: intensywnego myslenia i koncentracji na problemie, przekazywania swoich mysli
na zewnatrz i jednoczes’nie stuchania, co moéwia inni, by czerpac z ich pomys}(')w 1 uzupe}niac' je.
W trakcie pracy grupy tocza si¢ bowiem minimum trzy dialogi — jezeli wspéldzialaja ze soba
dwie osoby, to tocza one dialog zewngtrzny, a kazda z nich dodatkowo dialog wewnetrzny. Druga
z przeszkdd zwigzanych z ujemng interferencja laczy si¢ ze stylami poznawczymi indywidualnymi
i grupowym. Grupa moze wywiera¢ nacisk na swoich czlonkéw w kierunku stosowania jednolite-
go podejsfcia lub strategii rozwiqzywania Probleméw, a Ponadto grupowy styl poznawczy moze staé
w sprzecznosci z indywidualnymi stylami poznawczymi. W celu chronienia grupy przed zaistnie-
niem tej bariery, czyli w celu réznicowania styléw poznawczych, warto stosowa¢ technike szesciu
kapeluszy de Bono [patrz: 3.2.2. Ocena pomystéw]. Poczucie bezpieczenstwa kazdego z czlonkow
zespolu jest istotne dla oslabienia zasady indywidualnej wlasnodci pomys}(')w, ktéra oznacza trud-
no$¢ w ujawnieniu personalnej idei, zwigzana przede wszystkim z niepewnoscia, niska samoocena,
ale tez perfekcjonizmem jako cecha indywidualna. Mechanizm autocenzury przyczynia si¢ do

przedwczesnego oceniania pomys}éw, zg}aszania tylko tych dopracowanych i czesto ukrywaniem
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idei, ktore moglyby by¢ efektywnie rozwinigte przez grupe i okaza¢ si¢ wartosciowym rozwiaza-
niem problemu. Nauczyciel, ktc')ry zaakceptuje ideq ,,urnys}u zbiorowego” i quzie ze studentami
dazyt do jego osiagnigcia w pracy nad realizacja projektow, powinien jednak chroni¢ zespét przed
syndromem myslenia grupowego. Oznacza on uniformizacj¢ kierunkéw i strategii myslenia nad
problemem w wyniku spontanicznego tworzenia si¢ norm grupowych oraz brak $wiezych idei

i checi wyprébowywania niektérych alternatyw.
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3.2. BARIERY W PROCESIE
TWORCZYM

Nawy](i $3 najpierw pajeczynami, pozniej powrozami

Bariery w procesie twérczym sa powrozami, jak mowi przys}owie hiszpanskie bedace mottem
tej czesci pracy. Na skutek uczenia si¢ im jestesmy starsi i posiadamy wieksza wiedze, tym wigcej
mamy w sobie barier, ktére obnizaja nasz potencjal twérczy. Nawyki sa pomocne, gdyz pozwala-
ja oszczedzad energie, ale tez im bardziej sa utrwalone, tym w wigkszym stopniu obawiamy sie
ich ewentualnych zmian. Spodziewamy sig, ze jeieli postqpimy inaczej niz zazwyczaj, do$wiad-
czymy porazki. Nawyki daja nam bowiem swoiste poczucie bezpieczenstwa, ale tez zmniejszaja
elastyczno$¢, adaptacyjnosé oraz powodujq usztywnienie mys’lenia i zachowania. W literaturze
anglojezycznej dotyczacej barier w procesie twérczym znalez¢é mozna ich okreglenie jako bloku
mentalnego (ang. metal block, conceptual block). Polscy autorzy postuguja si¢ pojeciami: ,inhi-
bitory” aktywnosfci poznawczej (Kocowski, 1987), przeszkody w procesie twc')rczym (chka, 1998)
i wlaénie bariery w procesie tworczym (Dobrotowicz, 2003).

Wigkszos¢ autoréw przywolanych powyzej identyfikuje bariery, ktére naleza do jednego
z dwéch typow:

—> bariery emocjonalne — réznorodne obawy, lqki, nieprzyjemne uczucia, ktére uniemoiliwiaje}
lub utrudniajg aktywnos¢ twércza,
—> bariery poznawcze — utrudniajgce proces myslenia twérczego i obnizajace zdolnosci intelektualne.

Do barier poznawczych naleiy ﬁksacja rozumiana jako stan, w kt(’)rym jednostka wykazuje
nadwrazliwoé¢ w stosunku do pewnej czesci informacji kosztem innych. W trakcie pracy nad
twérczym rozwigzaniem projektu jej przejawem moze by¢ np. trudnos¢ wykorzystania przedmiotu
W nowy sposc')b (ﬁksacja funkcjonalna - Duncer) lub brak mozliwoéci spojrzenia na idee z innej,
nowej perspektywy. Innym ,,powrozem” poznawczym jest sztywnoéc’ mys’lenia pola}czona z przy-
wigzaniem do logicznego rozumowania. De Bono (2010) wskazuje na niebezpieczer'lstwo, jakim
jest poszukiwanie rozwigzan wed}ug znanego schematu, w qukim zakresie, bez dostrzegania
innych mozliwosci, co okresla mianem myslenia wertykalnego. Bariera w dzialaniu pojawia sig
wowczas, gdy logika zawiedzie - tym, ktc’)rzy pokladajq zaufanie tylko w niej, wydaje si¢, ze nie
ma innego rozwiazania. Znane schematy zazwyczaj wynikaja z klasyfikacji, ktérych uczymy sie
w szkole i do ktérych si¢ przywiazujemy. Antidotum na ten typ bariery jest ¢wicze-

. 7 I . I L4 *
nie proponowane PI'ZGZ trenerow rnyslerua J[WOI'CZGgO nazywane ,,CthSkq encyklopedlq
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(Pracontal, 1983 za: chka, 2012), w kt(’)rym uczestnicy zachqcani sgq do stworzenia w}asnej klasy—
ﬁkacji zwierzat, odmiennej od opracowanej przez Linneusza, ktérq WSZysCy znamy ze szkoly. Na
kolejnych etapach proponuje si¢ takze przygotowywanie klasyfikacji innych obiektéw lub idei, w
zaleznodci od celu pracy grupy i tresci rozwigzywanego w projekcie problemu. De Bono zacheca
natomiast do myslenia lateralnego, rozumianego jako zdolno$¢ do patrzenia na problem z réznych
stron, analizowanie alternatywnych rozwigzan zanim rozpoczniemy realizacje pierwszego z nich.
Myslenie lateralne pozwala na $wiadoma rezygnacje z gotowych rozwiazan, na rzecz dazenia do
znalezienia bardziej optymalnych.

Wsréd barier natury emocjonalnej pojawia si¢ oczywiscie niesmialos¢. Dla os6b reprezentuja-
cych t¢ ceche w wysokim stopniu, improwizacja lub sytuacja nieprzewidziana wiaze si¢ z silnym
przezyciem. Che¢ unikniecia stresu zwigzanego z publicznym wystapieniem, polegajacym chociaz-
by na zg}oszeniu swojego pomys}u, przyczynia sig do wycofania i zablokowania w}asnego potencja-
tu tworczego, a tym samym zmniejsza mozliwoéci twércze grupy. Inna bariera psychiczna wynika
z obaw zwiazanych z wymowa wlasnego dziela. Maslow nazywa t¢ blokade lekiem przed dzielem:
,,Wykrycie w sobie wielkiego talentu moze niewqtpliwie sprawic’ radogé, ale budzi jednoczeénie
lek przed (...) odpowiedzialno$cig oraz przed obowigzkiem przejecia na siebie roli przywc')dcy”.
Za Kobergiem i Bagnallem (1981) mozna takze stwierdzi¢, ze ,kto§ komu przychodzi do glowy
tworczy pomysl, staje si¢ tym samym jednoosobowq mniejszoécig”. Opisywana blokada wynika
zatem w duzym stopniu z istniejacego w spoleczenstwie, ale tez indywidualnie w jednostce dogma-
tyzmu, czyli niecheci do zmian w systemie przekonan. Opoér przed zmiang utrudnia twércy konty-
nuowanie procesu twoérczego z obawy przed osobista i spoleczng herezjg. Mozna zatem stwierdzi¢,
ze to umieje¢tnosc przezwycigzania leku (takze przed ewentualna porazka), a nie brak obaw naleiy
uzna¢ za ceche wybitnego tworcy (przyk}adem moga byé: Kopernik, Galileusz, Darwin). Przed-
wczesne przerywanie procesow twc')rczych wynika takze z obawy przed maloscig w}asnego dziela.
Twoérca jest przekonany, ze koncowe dzielo moze nie dorosna¢ do wigzanych z nim oczekiwan
i podejmuje wielo§¢ czynnosci przygotowawczych w celu opdznienia konczenia dziela
lub przerywa prace, chcac odroczy¢ oczekiwang przez siebie kompromitacje. W przypadku takiego
mys’lenia twdrca utozsamia wartos$¢ dziela z wartoscia autora jako czlowieka (a nie tworcy). Dzielo
nie moze by¢ zatem mierne, bo tym samym wskazywaloby miernoé¢ autora, a wigc lepiej, aby go

w ogc')le nie by}o.
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4. MENTALNOSC
POZYTYWNA
VS MENTALNOSC
NEGATYWNA.

KSZTALCENIE JAKO
PROCES PROWADZACY DO
TRANSFORMAC]I POSTAW
WOBEC UCZENIA SIE.

4. 1. POJECIE MENTALNOSCI

Pojqcie ,mentalnodci”, zwlaszcza ze wzglqdu na uzycie go w réznorakich kontekstach (nauka,
zawdd, kultura, spo}eczer'lstwo, wychowanie), jest niejednoznaczne. \%Y niniejszyrn podrqczniku
naleiy je rozumiec jako nabyty lub w}as'ciwy dla umys}u sposéb mys’lenia, reagowania czy od-
noszenia si¢ do rzeczywistoéci (WordNet 3.0, 2015). Mentalnos¢ to zatem ogélnie nastawienie
(pesymistyczne lub optymistyczne), ktére mamy w stosunku do czegos, np. do pracy, nauki (Dweck,
2006). Mozna wyrézni¢ mentalno$¢ pozytywna wzgledem przedmiotu, ktdry uczen/student lubi,
lub negatywng wobec tego przedrniotu, kiedy student nie wykazuje zainteresowania. Mental-
nosé, czyli ,hastawienie do” moze ZNnaczaco wplywac’ na wyniki uczniow i motywacje studentéw
do zdobywania wiedzy (Ellis, Ryan, 2005). Mimo tego, ze mentalnogé rozwija sie w dziecifistwie
oraz w trakcie dorastania i napedza kazdy aspekt naszego zycia, mozemy ja zmieni¢ na kazdym

etapie rozwoju, aby osiagna¢ prawdziwy sukces i spelnienie we wszystkich dziedzinach: w muzyce,
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literaturze, nauce, w sporcie, w biznesie (Dweck, 2006). Aby zmieni¢ nastawienie, rodzice, na-
uczyciele, trenerzy i menedzerowie powinni promowac u uczniéw/studentow rozwoj mentalnoéci
pozytywnej i pomagac im w osiagnieciu celu (Dweck, 2006). Nauczyciele moga poméc studentom
zrozumied, ze poniiej opisane dwa rézne nastawienia, pozytywne i negatywne, majq bezpos’redni
wplyw na ich wydajno$¢ pracy i nauki - pierwsze poprawiaja ja, a drugie ja pogarszaja.

Mentalno$¢ pozytywna (Schweingruber, 2006) to nastawienie pozytywne wzgledem uczenia sig
czy wzgledem wybranej dziedziny nauki. Oznacza potencjal czlowieka umozliwiajacy poznawanie
w spos6b dajacy rados¢ i satysfakcje z posiadanej wiedzy. Zapoznanie studentéw z ideg mentalno-
$ci pozytywnej oraz pomoc w jej wyksztalceniu moze poprawi¢ wyniki uczenia sie. Dzigki niej stu-
denci mogg 0siggnac sukces akademicki, a takze, poznajgc samg idee, zmieni¢ bieg swojego zycia
w kierunku pozytywnym. Pojecie mentalnosci pozytywnej zwigzane jest bowiem takze z ogélng
filozofia zyciowq: posiadanie optymistycznego usposobienia pocigga pozytywne zmiany i zwicksza
sukces. Napoleon Hill (1953) w ksiqice Think and Grow Rich podkres'la znaczenie pozytywnego
myslenia jako zasady umozliwiajacej osiaganie sukcesu. Dzigki pozytywnemu podejsciu i ksztal-
towaniu swoich emocji w tym kierunku, postawa i pogla}dy moga byc’ modyﬁkowane, a celem staje
si¢ poprawa iycia osobistego 1 zawodowego (Eﬂis, Ryan, 2005). Pozytywne nastawienie wspomaga
takze utrzymanie zdrowego stylu zycia i ma dodatni wplyw na ogélny stan zdrowia. Student
o mentalnosci pozytywnej zaklada, ze jego mozliwosci sg elastyczne a wytrwa}a praca wynikajqca
z pozytywnego nastawienia do pracy przyniesie mu rados$¢ sukcesu (Barker, 2014). Nie boi sie
wyzwar'l, poniewai zdaje sobie sprawe, ze podejmowanie ich stanowi zrédlo rozwoju.

Student o mentalnoséci negatywnej (Gagnon, 2014) jest przekonany, ze inteligencja jest wrodzo-
na, a osiggnigcia sg wynikiem zwigzanym z zasobami, z kt(’)rymi sie rodzimy, nie zas z wysi}kiem
i wytrwaloécia. Wedlug tego zalozenia, studenci o mentalnosci negatywnej nie s3 zmotywowani
do poszerzania wiedzy i ksztaltowania nowych umiejetnosci, nie wierza bowiem, ze ich natura im
na to pozwoli. Nawet studenci z duzymi osiagnieciami moga unikac ciezkiej pracy, co stuzy¢ ma
ukrywaniu swoich stabosci i chronieniu poczucia wlasnej wartosci. Osoby przekonane o wysokim
stopniu swojego uzdolnienia, a przy tym o jego stalodci i niezmienno$ci niezaleinym od wkladu
pracy, moga natomiast odczuwa¢ prawo do tworzenia prac wylacznie bardzo dobrych. Czgsto
doznaja jednak zawodu, gdy otrzymuja inng (niepozytywna) informacje¢ zwrotng. Taka sytuacja

moze przyczynic sig do zalamania ich motywacji do kontynuowania edukacji.
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4.2. KSZTAECENIE JAKO PROCES
PROWADZACY DO ZMIANY
MENTALNOSCI

Jednym ze sposobéw zmiany nastawienia do uczenia sig, a takze poznania swoich mozliwosci
i ograniczen w ksztalceniu, jest zréznicowanie strategii dokonywania oceny postepéw w nauce
i przygotowanie zindywidualizowanego dla grupy i kazdego studenta systemu dzigki analizie sy-
tuacji wstepne;j.

Projekt przygotowaé¢ mozna wedlug modelu instruktazowego Dee Fink’a (BUY, 2012) i rozpo-
czg¢ prace z grupg od zebrania informacji dotyczqcych tzw. czynnikc')w sytuacyjnych, dotyczqcych
m.in. charakterystyki samych studentéw — ich dotychczasowego dos$wiadczenia z dziedzinq nauki,

ale tez ich sytuacji iyciowej, ktéra moze mied wplyw na nastawienie do nauki:

KONTEKST SZCZEGOLNY SYTUAC]I NAUCZANIA / UCZENIA:

Ilu student6w jest na kursie / na roku / w grupie? Czy kurs ma podzial na poziom niski, $redni, czy
tez ma charakter studiéw podyplomowych? Jak dtugo i czesto odbywaja si¢ spotkania w ramach kursu
/ przedmiotu? ]ak kurs quzie przeprowadzany: na iywo, online, w audytorium, lub laboratorium?

Czy fizyczne elementy srodowiska nauczania beda mialy wpltyw na kurs / grupe / rok?

KONTEKST OGOLNY SYTUAC]I NAUCZANIA:
Jakie sa oczekiwania dotyczace nauczania ustalone dla kursu przez: uniwersytet, uczelnie, wy-

dzial, ksztalcenie zawodowe lub spoleczenstwo?
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NATURA PRZEDMIOTU:
Czy przedrniot jest przede wszystkim teoretyczny, Praktyczny, czy tez jest ich kombinacja"f’
Czy jest podstawowo przedmiotem zbieznym lub rozbieznym? Czy sa jakies istotne zmiany lub

kontrowersje wystepujace w przedmiocie nauczania?

CHARAKTERYSTYKA UCZACYCH SIE:

]aka jest sytuacja iyciowa studentéw (np, w pracy, w rodzinie, w Projektach, zamierzeniach za-
wodowych)? Jaka maja wiedz¢, doswiadczenia i mentalnos¢ (uczucia i stosunek) wzgledem przed-
miotu? Jakie sg ich indywidualne cele uczenia si¢? Jakie sa ich oczekiwania? Jakie maja preferowa-

ne style uczenia si¢?

CHARAKTERYSTYKA NAUCZYCIELA:
Jakie nauczyciel ma przekonania o nauczaniu i uczeniu sig, i jakie uznaje ich wartosci? Jaki jest
jego / jej stosunek do: przedmiotu? do studentéw? Jaki poziom wiedzy lub znajomosci ma nauczy-

ciel w zakresie przedmiotu? Jakie s jego / jej mocne strony w zakresie nauczania?

Informacje o czynnikach sytuacyjnych, zebrane wedlug powyzszego modelu, sg nastepnie wy-
korzystywane do utworzenia trzech gléwnych zintegrowanych ze soba komponentéw przebiegu
studiéw (pokazane jako owale w modelu na Rys. 6). Informacje na temat mentalnosci studentéw
i nauczycieli s3 wazne, gdyz ich uwzglednienie pomaga podejmowa¢ decyzje o planowaniu poniz-

szych trzech komponentéw kursu.

Efekty
ksztatcenia

Ciggte
Dziatania doskonalenie Oceny

edukacyjne ksztatcenia
fegonte

Czynniki sytuacyjne

Rysunek 1. Model Dee Fink’a (BYU, 2012), Preparing to Teach (Przygotowanie do nauczania),

Designing a Course (Planowanie studiéw).
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a) Efekty ksztalcenia daja studentom wytyczne wzgledem kierunku uczenia sie, a takze opisujg przed-
miot nauki. Skupiaja si¢ na przyroscie wiedzy, rozwoju umiejgtnosci i kompetencji studentéw, ktérymi
powinni si¢ oni wykaza¢ po ukonczeniu kursu lub calego kierunku studiéw. Maja by¢ konkretne, wy-
mierne, jasno i precyzyjnie okreslone. Efekty ksztalcenia mogg pomoc studentom ocenid swoje postepy
w kierunku osiagniecia swoich celéw. Nauczycielowi dostarczaja natomiast sposobéw na okreslenie celéw
edukacyjnych. Pomagaja zaplanowac sposéb oceniania tego, czy cele te zostaly przez studenta osiggniete.
To z kolei pomaga zaplanowac' dzialania edukacyjne, ilog¢ praktyk i materialéw potrzebnych studentom.
Efekty ksztalcenia pomagajq skupic’ si¢ na nauczaniu, a takze w udzieleniu bezpos’redniej pomocy studen-
tom i w motywowaniu ich do pracy. Po kursie student czuje si¢ bardziej zmotywowany: wierzy w swoje
kompetencje i umiejgtno$¢ rozwiazywania waznych dla spoleczenstwa i nauki probleméw.

Z badan Fink’a wynika, ze ustalone przez nauczyciela efekty ksztalcenia moga formowa¢ mental-
no$¢ pozytywna studentéw (Fink, 2003). Jako istotne w nauczaniu Fink wymienia szes¢ interaktywnych
obszaréw oddzialywania nauczyciela i jego wspéldzialania ze studentem, posiadajacych podkategorie
(Rys. 8). Wymienia si¢ zwykle Zdobywanie podstawowej wiedzy, mozliwosci jej zastosowania w praktyce,
integracje sprzyjajaca laczeniu réznorodnych pomystéw, zdobywanie wiedzy o sobie i innych, poznawanie

1 rozwijanie nowych postaw, a takze poznawanie réinych strategii uczenia sig (Fink, 2003).

Zastosowanie
Urmiej et nedci
Byt b

krytycme, tworcze

I praktycine
Zarzgdranie projekmmi.

Opiekunczosd
Rarwijanie nowega
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Kazda kategoria uczenia si¢ moze stymulowad inne kategorie. Ma to ogromne znaczenie dla
wyboru celéw ksztalcenia dla kursu. Im wiecej z proponowanych szesciu kategorii uwzgledni sie
w procesie ksztalcenia, tym bardziej cele beda wspierac si¢ wzajemnie i motywowac studentéw do
nauki. Fink (2003) zaleca, aby projektujqcy kurs nauczyciele zadali sobie pytanie: »Jaki widzia}bym
wplyw nauczania na studentéw 2-3 lata po zakonczeniu kursu? Co ma wyréznia¢ studentéw, kto-
rzy ukor’lczyli ten kurs od tych, kto’rzy w nim nie uczestniczyli?”

b) Drzialania edukacyjne daja studentom mozliwo$¢ kontaktu z nauczycielem, mig¢dzy sobg
i z materialami w sposéb, ktéry pomaga im osiaga¢ efekty ksztalcenia. Dzialania edukacyjne
powinny by¢ interaktywne i zapewni¢ studentom mozliwos¢ poglebienia ich wiedzy. Tradycyjne
prowadzenie wykladu na sali moze by¢ twércze i doskonale. Przykladem moze by¢ wyklad z ma-
tematyki prowadzony na zZywo, ktc’)ry polega na tym, ze wyk}adowca wyjasniajac twierdzenie ma-
tematyczne — co studenci przedkladaja nad samym podaniem definicji (Harris, 2012) - rozwigzuje
problem matematyczny bezposrednio, na tablicy. Wykladowca, poszukujac rozwiazania, bladzi w
labiryncie dobrych i s'lepych kierunkéw przeksztalcania réwnania, musi si¢ cofaé ze zle obranego
kierunku przeksztalcania wzoru, aby szuka¢ w innym. Na oczach studentéw prowadzi narracje
w poszukiwaniu nowej drogi dochodzenia do wyniku. Pokazuje studentom swdj tok mys'lenia, na-
stawiajac ich w ten sposéb przychylnie do nauki. Jednoczesnie wykladowca ukazuje si¢ studentom
jako osoba zywa, z wadami i zaletami, ktéra tez moze bladzi¢. Staje si¢ przez to blizsza i motywuje
do kontaktéw profesor — student (Harris, 2012).

Z badan dotyczacych preferencji studentéw wobec cech wykladowcy akademickiego przeprowa-
dzonych przez jednego 7 uczestnikéw konferencji (Anon. 2015), wynika, ze na Pierwszym miejscu
stawiajq oni osobowosciowe, potem dydaktyczne a na koncu merytoryczne kompetencje nauczycie—
la. Student kieruje si¢ zatem tymi cechami osobowymi wyktadowcy, ktére go pozytywnie zacheca
do uczestniczenia w kursie. Wykladowca powinien zatem, poprzez dobér dzialah edukacyjnych,
zwiekszy¢ pozytywne nastawienie studentéw do nauki, czyli stworzy¢ dobrg atmosfere dla procesu
przyswajania wiedzy. Przykladem takiej wiezi emocjonalnej moga by¢ wyklady, na ktérych pro-
wadze}cy styrnuluje studentéw do przeiywania tego, co opisuje, odczuwania opisywanych zjawisk,
tak jakby sie je tworzy}o, lub w nich uczestniczy}o. Na przyk}ad, opisujqc przemiany wietrzenia
i erozji skat prowadzace do powstania kamieni i dalej piasku wykladowca prezentuje poemat opi-
sujacy ten proces, co wciaga stuchaczy i sprawia, ze wyobrazaj sobie, jak wiatr i woda drazy skale,
jak korzenie roslin krusza ja na odlamki, ktére dalej utaczaja si¢ w drobiny piasku. Wykladowca
zwieksza prace wyobrazni, zlecajac studentom namalowanie tego procesu, tak jak kazdy z nich
sobie go wyobraza. Bonwell i Eison (1991) opisuja aktywne uczenie si¢ jako “udzial studentow

w robieniu rzeczy i mys'leniu o rzeczach, ktore sg przez studentéw robione.” ,Robienie rzeczy”
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odnosi sie do dzialalnoéci takich jak debaty, symulacje, kierowanie projektem, rozwigzywanie
probleméw niewielkiej grupy, studia przypadkéw, itd. Gdy studenci sluchajq wyk}adu lub czytajq
tekst przyjmuja informacje w sposéb bierny. Aktywno$¢ w uczeniu si¢ i zaangazowanie studentéw
mozna uzyskac’ stosujgc finskie motywujgce hatchery, albo gry jako narzedzia dydaktyczne do
nauczania dorostych. W obecnej sytuacji kluczows role w stosowaniu hatchery lub gier

w dydaktyce odgrywajq nauczyciele akademiccy. Z badan $rodowiska akademickiego wynika,
ze studenci sg pozytywnie nastawieni do nauki z wykorzystaniem gier czy hatchery,

a takze wykazuja duze zainteresowanie wspélpracg interdyscyplinarna.

»Hatchery” to projekty o charakterze naukowym lub realizowane dla konkretnej firmy lub
przedsiqbiorstwa. Zadaniem zespolu studentéw jest przygotowanie wspélnego produktu, kt(’)ry
zazwyczaj jest pozniej wdrazany w zycie. Z perspektywy dzialan edukacyjnych istotne jest, ze
studenci pracujg zazwyczaj w zespolach interdyscyplinarnych. Pracujac razem stykajq si¢ z roz-
norodnoscia nie tylko dotyczaca dziedziny wiedzy, ale tez zachowan, mentalnosci, stylu dzialania
poszczeg(’)lnych czlonkéw grupy. Ta réznorodnosé wzbogaca zespé}

1 prowadzi do najlepszych rozwiazan, gdyi jedno zadanie wymaga cierpliwosfci, powolnej do-
k}adnej realizacji, a drugie odwrotnie - wymaga szybkosfci dzialania. Dziqki temu, kaidy student
zespotu wykonuje najlepiej jak potrafi odmienne zadania, tak aby jego zespét uzyskat jak najlepszy
projekt. Takie podejs’cie utrudnia wprawdzie zréznicowanie ocen pracy studentdw, ale wystawienie
oceny nie jest w tym przypadku celem studiéw. Celem jest przede wszystkim rozwoj indywidual—
nych talentow i umiethnos’ci studentéw, a takze przygotowanie ich do rzeczywistos’ci funkcjono—
wania w firmach i na uczelniach, gdzie realizowane sa zespolowo zadania czy projekty naukowe.
W tym systemie studenci aktywnie ucza si¢: zdobywaja bowiem nowg wiedze i umiejetnosci nie
tylko poprzez wyklady i instrukcje od dydaktykéw, ale takze i poprzez wlasne doswiadczenie za-

WO dOWC .
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W $wietle zmian systemOw nauczania i oceny studentéw dzialanie podstawowe nauczyciela
- naucza¢ - cho¢ nie ulega zmianie, rozszerza si¢ na nauczanie w formie, ktéra zwiekszy pozytyw-
ne nastawienie (pozytywna mentalno$¢) studenta do nauki: wydobycie mocnych stron studenta,
zapewnienie w}as'ciwej atmosfery, zaufania, akceptacji niezaleznosci (Kostrzewa, 2015; Cieszyr'l—
ska, Dudziak, 2015). Wykladowca wspierajac studenta powinien pelni¢ role tutora, przewodnika
W nauce, wydobywajqcego jego potencja} intelektualny i jednoczes’nie spe}niajqcego oczekiwania
spoleczno—ekonomiczne (Kostrzewa, 2015). Pomimo wynik(')w badan ukazujqcych, ze kursy dy—
daktyczne dla nauczycieli nie wystarczaja do wypelniania nowoczesnych obowiazkéw nauczyciel-
skich (Sajdak, 2013), frekwencja na tych kursach (np.: InnoPeda Training, Akademickie Centrum
Kreatywnos’ci) i konferencjach dydaktycznych (Ideatorium 2015) jest bardzo niska.
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c) Oceny ksztalcenia to manometry wskazujace, jak dobre efekty studenci osiagaja w wyni-

ku uczenia sie. Podejécie studentow do egzamindw tradycyjnych bywa przewaznie negatywnie.

Znany jest przypadek uczenia si¢ ,na ostatnig chwilq”. Istotnym jest, aby nauczyciel wprowadzal

strategiq weryﬁkowania efektow ksztalcenia, ktére pomog}yby studentom zmieni¢ dotychczasowe

nastawienie, jak réwniez stanowiloby podstawe do wystawienia koricowej oceny z kursu. Nalezy

uwzglqdnié idee ,,ocen kszta}tujqcych”, rézng od ocen przedmiotowych. W ocenie przedmiotowej,

skupiajacej sie na tresci kursu, dwa terminy (sprawdzenia wiedzy w trakcie i egzamin koricowy)

zwykle uwazane s3 za wystarczajqce dla nauczycieli w celu ustalenia, w jakim stopniu studenci

przyswoili wiedz¢. Natomiast podejscie skupiajac

e si¢ na poprawie mentalnosci studenta, obejmu-

jace oceny zwrotne i oceny kszta}tujqce, poprawia jakos’c’ ksztalcenia studentdéw.

‘ Oceny tradycyjne

Oceny ksztattujgce ‘

U

stopniowanie tradycyjne:

2lnogé
@@ZWWWQE @]ﬁ@ﬂ@

B Elcer'n,.'_ -

perspektywiczne @

{

W zrost efektu uczenia ‘

sukces - porazka

Wieksza autentycznosc
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W ocenianiu ksztaltujacym wyréznia si¢ cztery kluczowe komponenty:

1. Oceny prognozujqce - zawierajq éwiczenia, pytania, i/ lub problerny, ktore tworza kontekst
prawdziwego zycia, w tym watpliwosci lub decyzje ktére nalezy uwzgledni¢. Aby przygotowac sig
do oceny prognozujqcej, nauczyciel powinien Zapytac' W jakiej sytuacji mozna sie spodziewac’, ze
studenci beda potrzebowad wiedzy z kursu?” Nastgpnie nalezy utworzy¢ zadanie, ktére powiela
kontekst prawdziwego zycia. Problem powinien byc’ czgsciowo otwarty, z pewnymi zalozeniami
i ograniczeniami umozliwiajagcymi oceni¢ jakos¢ odpowiedzi studentéw. Przykladowo zamiast za-
da¢ pytanie:

CZY W BAETYKU MOZE POWSTAC FALA PORTOWA?

mozna sformulowaé zadanie:

Fick (2003) zaproponowal inny przyklad w nauczaniu geografii éwiata. Przy ocenianiu w spoj-
rzeniu wstecznym prosi si¢ studentéw o podanie jakie sg réznice w populaciji i zasobach w poszcze-
gc')lnych krajach w po}udniowo—wschodniej Azji. W ocenie Prognozujqcej, czyli przysz}os'ciowej
prosi si¢ studentéw o wyobraienie sobie, ze pracujq dla ﬁrmy, ktéra chece ustanowid sie w tym
regionie. Firma oczekuje opinii studentéw na temat tego, ktére panstwo posiada niezbedna sta-
bilno$¢ polityczna, perspektywe wzrostu gospodarczego i site nabywcza na ich produkt, itp. Tak
sformutowane pytanie, zadane studentom, pomaga im wyobrazié sobie sytuach, w kt(’)rej mogliby
faktycznie skorzystac z tego, czego si¢ nauczyli w trakcie kursu.

2. Nauczyciele powinni jasno okresli¢ kryteria i standardy, ktére beda stosowane w procesie
oceniania pracy studentéw. Nauczyciele musza zadaé sobie pytanie: ,,]akie s ogc')lne cechy lub
wlasciwosci wysokiej jakosci pracy w zakresie studiowanego przedmiotu?”. Jasne przedstawienie
kryteriéw nastawia pozytywnie studentéw do oceny ich pracy.

3. Jest réwniez wazne, aby nauczyciele stworzyli studentom mozliwog¢é angazowania si¢ w sa-
moocene. Po studiach, studenci muszg oceni¢ swoje wyniki, a zdobywanie tej umiejetnosci mozna
rozpocza¢ w ich trakcie, poczatkowo w grupach, a pézniej indywidualnie. Studenci ucza si¢ oma-
wiac i generowa¢ odpowiednie kryteria oceny i stosowac je do wlasnej pracy.

4. Aby studenci uczyli sie, jak otrzymywac lepsza oceng, nauczyciele muszg przekazad swojg

opini¢ zwrotng [patrz: Przestrzen relacji, rozdzial 4.2. Feedback].
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